UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ANA PAULA SILVA DA CONCEICAO

O LUDICO NO CURRICULO DA EDUCAGCAO INFANTIL:
DEBATES E PROPOSICOES CONTEMPORANEOS

Salvador
2004



ANA PAULA SILVA DA CONCEICAO

O LUDICO NO CURRICULO DA EDUCACAO INFANTIL:
DEBATES E PROPOSICOES CONTEMPORANEOS

Dissertacdo apresentada ao Programa de Po6s-Graduagcdo em
Educacdo da Universidade Federal da Bahia, como parte dos
requisitos para obtencdo do grau de Mestre em Educagéo.

Orientador: Prof. Dr. Roberto Sidnei Macedo

Salvador
2004



UFBA/ Faculdade de Educacao —iBibta Anisio Teixeira

C744 Concei¢do, Ana Paula Silva da.

O ludico no curriculo da educagd@antil : debates e proposicdes
contemporéneos / Ana Paula Silva dac€igéo. - 2004.
103 f.

Orientador: Prof. Dr. Robertdisi Macedo.

Dissertacao (mestrado) — Uniderde Federal da Bahia. Faculdade de
Educacao, Salvador, 2004.

1. Educacao de criancas. 2. Iddite. 3. Curriculos. I. Macedo, Robert
Sidnei. Il. Universidade Federal ddoRaFaculdade de Educacéo. Ill.
Titulo.

CDD 372.21 — 22. ed.







ANA PAULA SILVA DA CONCEICAO

O LUDICO NO CURRICULO DA EDUCACAO INFANTIL:
DEBATES E PROPOSICOES CONTEMPORANEOS

Dissertacdo apresentada como requisito parcial para obtencdo do grau de Mestre em

Educacao, Universidade Federal da Bahia.

Banca Examinadora;

Roberto Sidnei Macedo- Orientador
Doutor em Ciéncias da Educacéo, Université de Paris VIII, U.P. VIII, S.T. Denis, Franca.
Universidade Federal da Bahia (UFBA), Faculdade de Educagéo

Bernadete de Souza Porto
Doutor em Educacéo.
Universidade Federal da Bahia (UFBA), Faculdade de Educacéo

Nivea Fraga Maia
Doutor em Educacéo.
Fundacao Visconde de Cairu- FVC/CEPREV

Roberto Rabelo
Doutor em Educacéo.
Universidade Federal da Bahia (UFBA), Faculdade de Educacéo

Salvador, 05 de julho de 2004.



Ao meu filho Paulo Krenac, dedico esta construgéo, pela felicidade deté-lo ao meu lado.
A minha mée por continuar sendo a estrela guia da minha vida!

A minha madrinha (in memorian), pelo amor e dedicaco.



AGRADECIMENTOS
A Deus — Forca — a todo momento me dizendo: acorde! Va!

Acredito que toda pessoa constitui um canal que abre possibilidades aos outros. A todos 0s

gue me mostraram caminhos, a estas pessoas, em particular, quero agradecer, de coracao.
Ao meu filho, o qual tenho amado, brincado e aprendido muito. Orgulho-me de ser sua mée.
Aos meus pais, mediadores imprescindiveis da minha caminhada.

Ao meu padrinho, Cldvis, pelo apoio moral, carinho e presenca.

Aos meus familiares pela torcida e presenca.

Ao professor Dr. Roberto Sidnei Macedo, por toda atencéo, confianga, acolhimento, amizade,
compreensdo e orientacdo competente — grande suporte para realizacdo deste trabalho. E por

ter apontado um caminho de evolugdo na minha vida.

A professora Dr. Nivea Fraga Maia, grande mestra, que valorizou meus estudos e muito tem

contribuido para meu crescimento profissional.

A professora Dr. Bernadete de Souza Porto, que me inspirou com suas idéias e sua

simplicidade.

Ao professor Dr. Cipriano Carlos Luckesi, pelas vivéncias ludicas.

Ao meu primo-irmao, Hellidon, sempre solicito, presenca marcante nessa caminhada.
Ao meu afilhado, Ilton, pela grande ajuda na digitacéo.

Ao0s amigos, pela confianca e presenca.

Aos colegas do Grupo de Pesquisa FORMACCE, que se constituiu num espaco de

crescimento, formacéo e amizade.

Aqueles que trabalham, convivem e brincam com criangas. Obrigada!



A infancia representa um “outro”, aquilo que, sempre além de
qualquer tentativa de captura, inquieta a seguranca de nossas
saberes, questiona o poder de nossas praticas e abre um vazio em que
se abisma o edificio bem construido de nossas instituicdes de

acolhimento. (...)
(Larossa, 1998, p. 230)

Amai a infancia; favorecei seus jogos, seus prazeres, seu amavel
instinto. Quem de vés ndo se sentiu saudoso, as vezes, dessa idade em
que 0 riso esta sempre nos labios e a alma sempre em paz. Por que
arrancar destes pequenos inocentes 0 gozo de um tempo tao curto que

Ihe escapa, de um bem t&o precioso de que ndo se podem abusar?

(Rosseau, 1992, p. 61)



RESUMO

Os ultimos anos tém sido marcado em nosso pais, por uma vigorosa reflexdo critica sobre a
construcdo de uma educacdo democratica, cujo curriculo e cuja pratica pedagdgica levem em
conta a heterogeneidade de culturas e classes sociais e promovam o desenvolvimento das
criancas na plenitude das multiplas expressdes ludicas. O presente estudo visa argumentar e
compreender as proposicdes e os debates tedricos sobre a presenca do Iudico no Curriculo da
Educacao Infantil, além de elaborar indicativos pertinentes e relevantes sobre a vivéncia do
ludico na educacdo sistematizada das criancas. Nesse contexto, esta dissertacdo tem como
principais bases tedricas os estudos de Huizinga (1993), Kramer (1989), Kshimoto (1994),
Luckesi (2000), Macedo (2002), Morin (2000), Piaget (1990), Porto (2002), Vygotsky (1998),
entre outros. A op¢do metodologica foi pela pesquisa bibliografica, por ser um método que
referencia pressupostos tedricos, bem como estabelece relagdes entre conceitos
sistematizados, favorecendo o debate, a explicitacdo e a pertinéncia dos sistemas de id€ias
analisadas. O exercicio metodoldgico ancorou-se numa hermenéutica semioldgica dos textos
trabalhados, sem com isso nos impedir de transcender as fontes de inspiracdo analitica.

Palavras-chave: Ludicidade. Curriculo. Educagéo Infantil.



ABSTRACT

Recent years have been marked in our country by a vigorous critical reflection on the
construction of a democratic education, whose curricula and teaching practice which takes
into account the heterogeneity of cultures and social classes and promoting the development
of children in the fullness of the multiple expressions playful. This study aims to argue and
understand the propositions and the theoretical debates about the presence of play in the
curriculum of early childhood education, and develop relevant and pertinent indications about
the experience of play in the systematic education of children. In this context, this paper's
main theoretical studies of Huizinga (1993), Kramer (1989), Kshimoto (1994), Luckesi
(2000), Macedo (2002), Morin (2000), Piaget (1990), Porto ( 2002), Vygotsky (1998), among
others. The method chosen was the literature search, it is a method that references theoretical
as well as establishing systematic relations between concepts, encouraging discussion,
explanation and relevance of systems of ideas discussed. The exercise methodology anchored
in a semiological hermeneutics of the texts worked, without thereby prevent us to transcend
the analytic sources of inspiration.

Keywords: Playfulness. Curriculum. Early Childhood Education.
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1 ABRACADABRA... PARA UM COMECO DE CONVERSA
“ Para convencer é preciso saber sonhar”

Gaston Bachelard (1994)

1.1 PROBLEMATICA/ QUESTOES DE PESQUISA/ JUSTIFICATIVA/ OBJETIVOS.

Gostaria de comegar falando da minha trajetdria, inicio, entdo com Jacques Ardoino (1999,
p.58) dizendo que a trajetoria, originaria do campo da fisica, da cinematica e da balistica
corresponde a um movimento calculado, programado, de um “mobile” inerte, mas,
impulsionado a partir de alguma fonte de energia. Assim, para esse epistemologo das
ciéncias da educacao, a trajetdria implica norma e modelo e o seu fundamento é o controle.
Levando em conta a minha formac&o inicial, como professora da Educagéo Infantil e depois
Coordenadora do Ensino Fundamental, afirmo que em realidade seguia uma trajetoria como
um tracado de uma mera soma de saberes unidisciplinares, fechados entre si, onde, alias,
nunca se experienciava a danca das interacOes, isto é, as interconexdes que 0s projetos

educacionais cartesianos esqueceram de resultar, fragmentando seres e institui¢oes.

Percebo que, nesta visdo, conhecimento e vida se desarticulam. A aula proposta, por
exemplo, estava eivada de conteudos em migalhas, comprometida apenas com um tragado e
um tempo fisico pré-programados. Havia um tempo pedagdgico estabelecido sem
concessdes, trabalhava-se no sentido de afirmar o espaco da escola como aquilo apenas que

tem limites de tolerancia a determinados comportamentos normativos.

Indisponibilizada para a escuta sensivel e sem deixar que a abertura a pluralidade das acdes
nas suas manifestacBes culturais temperasse a minha pratica pedagdgica, estava
fundamentalmente preocupada em cumprir o programa da unidade, uma trajetéria, um

itinerario que se fazia sem tantas inquietacdes.

Em raras oportunidades utilizava as atividades ludicas apenas como recursos para animar
ou incentivar os alunos nos estudos; uma visdo reduzida da ludicidade; nédo tinha ainda

vislumbrado a complexa assertiva luckesiana de que...
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As préprias atividades ladicas, na medida em que praticadas, processam
o desenvolvimento. As atividades ludicas constituem o centro das
atividades curriculares. Os chamados contetidos educativos (usualmente,
denominados escolares) passam por dentro das atividades ludicas; o que
quer dizer que a propria atividade lGdica contém dentro de si os

conteudos educativos, formativos e instrucionais. (Luckesi, 2000, p.120)

Nessa perspectiva, posso falar de um curriculo que significa planejar trajetorias e regular
itinerarios, alias, a histdéria do conhecimento esta crivada de historias de outorgamentos por
principes, deuses, ciéncias, pais e professores que, ndo raro, gostam de tracar sem
concessoes, itinerarios. A regulacdo autoritaria do ensino pelos atuais livros didaticos, é
exemplo dramatico da linearizacdo pedagdgica imposta ao professor, por uma pedagogia

consumista e ditada pelo mercado das editoras.

Nos, educadores, poderiamos pelo menos, ter sensibilidade face as mortais rotinas
mecanicas dessa mercoescola, que até hoje, predominantemente, mantém curriculos
autoritarios, tecnicistas que anestesiam professores e “matam” élan da curiosidade do

aluno.

E preciso dizer que & medida que fui vislumbrando essas questdes, passei a constituir uma
pratica reflexiva continua a respeito do meu fazer pedagdgico. Comecei a perceber que nos
cenarios educacionais ha mais do que aprendizagem técnica, sujeitos aprendizes e
professores que ensinam. HA& identidades e diferencas em movimento, processos
identitarios, movimentos poéticos e praxis humanas. Como nos diz Arroyo (2000, p. 230),
“quando os mestres relatam suas lembrancas estas s&o tecidos de préticas. E nas praticas
que se reconhecem sujeitos, onde refletem como espelho. Onde reconstroem sua

identidade”.

Ao0s poucos 0 meu itinerario foi se transformando numa itinerancia constituida na dialogia
inquieta com 0s meus pares (professores e alunos), 0 que nesse processo dancante de
interacdes disponibilizadas para o outro, fui percebendo o valor da errancia para a

constituicdo de uma autonomia ndo outorgada. Sei que o mais dificil ndo € poder atingir um
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novo estado de consciéncia momentaneamente; o mais dificil é a capacidade de manter-se

nele.

Nessa perspectiva, me apropriei da itinerancia moriniana, que nos diz que a consciéncia nao
elimina o erro, ndo possui a verdade, mas apresenta o problema da verdade em um nivel
muito complexo. Diante desses processos fui construindo a compreensdo que 0S
professores/ professoras, alunos/alunas vivenciam diferentes processos existenciais e socio-

culturais proprios nada valorizados pela escola.

Assim sendo, comecei a vida e todo o0 movimento emocional dos meus alunos e dos meus
colegas, fazendo desses processos adubos para fecundar, um processo de aprendizagem
mais pertinente e alegre. Fui ao encontro do “Ensinar a alegria” (Rubem Alves, 2002); A
ludicidade comecava a inundar minha pratica e descortinar um outro lado negado pela
“gélida” e engessante burocracia escolar. Percebendo, como nos diz Luckesi (2000, p. 52)
que “a ludicidade € um fazer humano mais amplo que se relaciona ndo apenas a presenca
das brincadeiras ou jogos, mas também a um sentimento, a atitude do sujeito envolvido na
acdo, que se refere a um prazer de celebracdo em funcéo do envolvimento genuino com a

atividade”, a sensacédo de plenitude que acompanha as coisas significativas e verdadeiras.

Tomando como inspiracdo as idéias de Morin (2000), tudo isso significou para mim,
aprender a reaprender, algo radicalmente mobilizador. Mudancas estruturais aconteceram,
todo 0o meu ser mudava, até porque, ndo concordo com os behavioristas que aprender é
modificar-se por pedacgos, tdo pouco ensinar significa distribuir fragmentos, produzir
pedacos de saber: pedacos de portugués, de histdria, de danca, de biologia. A esse respeito,
Platdo disse muito bem: “Para ensinar necessita-se de Eros”, que significa amor, prazer,
amor pelo conhecimento, amor pelas pessoas. Se ndo ha isso no ensino, na investigacao, no

conhecimento, nenhum resultado é interessante.

Compreendo, inclusive, que a escola, nesse contexto, deve transformar-se “em um cenario
de formacdo como os alemdes imaginam nas suas lutas por uma educacdo humanista, que
venham resistir aos apartheids que brotam a cada dia, formagdo como Bildung” (Macedo
2000, p. 252), onde as dimensdes politicas, éticas, estéticas e espirituais se articulam com a

competéncia técnica.
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Essas minhas inspira¢fes implicaram na compreensao de assumir que o ser humano é uma
totalidade inacabada, que se explicita numa pratica onde o lidico pode ser uma vivéncia

significativa.

Assim, as atividades com o0s jogos, as musicas, as mensagens, 0s desenhos, 0s
relaxamentos, as brincadeiras se articulavam como espacos reais e potenciais de
aprendizagem nas minhas praticas em sala de aula. Além da organizacao de saraus, onde se
integrava a musica, a poesia, a danga, os brinquedos (construidos de material reciclavel) e
as magquetes visavam o desenvolvimento dos sujeitos por inteiro. Apesar de algumas

resisténcias consideraveis, a festa era um dispositivo instituinte potente.

Como o saber brincar é mais do que poder mostrar de forma ordenada algumas brincadeiras
e jogos as criancas, o brincar é, em realidade, vivenciar o prazer na atividade. Assim,
alguns professores/colegas mostravam, neste particular, cristalizadas dificuldades: néo
conseguiam 0 gozo no brincar, o entusiasmo advindo dai, dessa forma ndo conseguiam
lidar com as situacBes que surgiram como consequéncia dagquela dinamogénese ludica.
Parecia que ali havia uma infancia reprimida e marcada pelo engessamento da burocracia

do aprender.

Nesse sentido, Huizinga (1993), por exemplo, acredita que 0 jogo sempre esteve presente
na vida do ser humano. Para ele, é natural ao ser humano brincar, independentemente de
sua origem e de seu tempo, e que essa atividade se faz presente em todo o seu processo de

desenvolvimento civilizatério.

A concepc¢do de cunho sdcio-interacionista acredita no papel do jogo como impregnado de
contetdos culturais e que 0s sujeitos, ao tomar contato com ele fazem-no através de
conhecimentos adquiridos socialmente. Ao agirem assim, estes sujeitos estdo aprendendo

conteddos que Ihes permitem entender as praticas sociais nas quais se inserem.

Neste momento, reconheco que a escola oficial, ao reorganizar suas propostas curriculares,
produz, na verdade, uma dupla operagdo. A primeira refere-se a tentativa de ordenamento
dos saberes cotidianos, buscando controlar e uniformizar, através desse procedimento,

valores e experiéncias multiplos, antes ndo reconhecidos como ‘“‘saberes legitimos”. “As
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grades curriculares sdo, ndo so para que 0 conhecimento escolar permaneca na escola, mas
também para que os saberes de fora ndo entrem na escola” (Arroyo, 2000, p. 211). A
segunda ¢, portanto, aquela que permite que essas “novas grades” se configurem como uma
forma de exercicio de poder e de controle sobre aqueles que sdo submetidos, sejam eles

educadores ou alunos.

Por outro lado, a riqueza, a dindmica e a “rebeldia” da vida cotidiana diante das regras que
tentam controlar, permanecem. Nesse veio, hd de se reconhecer um fecundo movimento
instituinte em que cabe ao professor, envolver o aluno no ato de aprender enguanto
“totalidade em curso”, construindo um curriculo com ele enquanto “estado de fluxo”
(Macedo, 2002), num partilhar de experiéncias subjetivas direcionadas para a alegria de
aprender, como ja nos aponta Snyders na sua dialetizada obra sobre a felicidade na escola.
Pois instituir é preciso, como viver uma educacdo saudavel é preciso. Como nos diz Freire,
impregnado de inquietacfes sobre nosso processo educacional, preconizando o saber e as
experiéncias do educando, dentre outros: “Por que ndo estabelecer uma necessaria
intimidade entre os saberes curriculares e a experiéncia social que os alunos tém como
individuos coletivos?” (2000, p. 34).

O cotidiano, assim entendido, aparece como espaco privilegiado de producdo curricular,
para além do previsto nas propostas oficiais. Cada forma nova de se ensinar, cada vivéncia,
cada conteudo trabalhado, cada brincadeira, cada experiéncia particular s6 podem ser
entendidos junto ao conjunto de circunstancias que a torna possivel, o que envolve a
historia de vida dos sujeitos em interacdo, sua formacao e a realidade local especifica, com

as experiéncias e saberes anteriores de todos, entre outros elementos da vida cotidiana.

E importante ressaltar que a socializagio de conhecimento ocorria, e ainda ocorre em
algumas culturas remanescentes, através da danca, do desenho, dos rituais, da competicao,
dos jogos, tendo como base, primordialmente, a tradicdo oral. Interessante observar que
desde esta época a ludicidade impregnava o proprio trabalho produtivo, legando-se as

criancas e, também aos adultos o direito a brincadeira, ao jogo.

Esta estrutura vai reclamar, cada vez mais, a institucionalizacdo desta aprendizagem num

local destinado a transmissdo de tradicdo na sua articulacdo com saberes diversos: este
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espaco constitui-se e torna-se, entdo, cada vez mais central na vida social, 0 que demarca o
principio da formalizacdo da educacéo, afirmando-se cada vez mais a partir da instituicdo
escolar. Hoje, esse espaco ja se descristaliza (e muito), nos plurais e diferentes cenarios

educativos.

Algumas instituicdes (a exemplo das creches da Universidade Sdo Paulo) buscam hoje,
através do planejamento curricular para creches e pré-escolas, romper com a historica
tradicdo de promover o isolamento e o confinamento das perspectivas infantis, dentro de
um campo controlado pelo adulto e com a descontextualizacdo das atividades que muitas
vezes sdo propostas as criangas. Do seu lado, preocupado com a génese do
desenvolvimento cognitivo da crian¢a, Piaget (1990) elabora que é nas trocas com seus
iguais que as criancas desenvolvem a autonomia. Através da linguagem, no brinquedo e,
mais especificamente, nas atividades ludicas, desde a fase pré-escolar as criangas exercitam
a defesa dos seus direitos e vdo aos poucos, aprendendo a argumentar para defender seus
pontos de vista.

Vale ressaltar, que nas situacBes lGdicas, “os meninos e as meninas “adiantam-se a Si
mesmos” e incorporam modos de funcionamento psicologico, correspondentes as etapas ou
sub-etapas superiores de seu desenvolvimento” (Canen e Moreira Apud Santomé, 2001, p.
91).

E necessario reivindicar a verdadeira importancia do jogo como atividade possivel, mas
valiosa e complementar das atividades curriculares mais dirigidas e obrigatdrias. Essas
Ultimas estdo destinadas a aprendizagem de conteddos culturais que se consideram
imprescindiveis e que os alunos e as alunas adquirem nas instituicdes escolares. No entanto,

0s jogos e as brincadeiras podem desenvolvé-las, estima-las e reforca-las.

E assim que a organizacéo curricular ¢ um dos maiores desafios da escola: como construir
uma educacdo democratica cujo curriculo e cuja pratica pedagogica levem em conta a
heterogeneidade de culturas e classes sociais e promovam o desenvolvimento das criangas

na plenitude das suas multiplas expressdes ludicas?
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Ademais, € preciso compreender o curriculo como uma narrativa que ap0ia e complementa,
mas que jamais substitui o trabalho criativo de professores e alunos. Assim o curriculo ndo
pode ser visto apenas como um conhecimento pré-concebido que define conteudos e
estratégias metodoldgicas meramente executadas por professores e alunos. “A pratica
pedagdgica é entendida como prética social viva e ativa, que confirma, nega, acrescenta e
conduz aspectos e temas ao curriculo, que é, desta forma, instrumento constantemente
avaliado”. (Kramer, 1989, p.16)

O curriculo escolar é um tema / processo que tem gerado discussdes e posicionamentos
divergentes, seja por ser considerado como elemento estatico / dindmico no processo
educativo, seja por ser visto como elemento dependente / independente do contexto sécio-

politico em que se situa.

Faz-se necessério dizer, também, em termos de histéria do curriculo, que desde o0 momento
em que escoceses e holandeses forjaram, na organizacdo escolar, a no¢do de curriculo,
como forma de garantir uma formacdo calvinista, via escola, as praticas curriculares
fixaram-se predominantemente, em planejar, selecionar, hierarquizar e organizar
conhecimentos especificos, como uma forma de tracado desde o externo, visando criar
trajetdrias e itinerarios; o curriculo passou a representar um ato de hiper-racionalizacéo e
controle do ato educativo, de gerenciamento das mentes, de um determinante predestinado

pela vontade autoritaria dos experts da educacao.

A questdo, faz-se mister alertar, ndo esta no ato de planejar enquanto necessidade de
organizar acdes educativas, a organizacao € vital; tdo pouco no desconhecimento do sujeito
que se constitui também num itinerario. O problema central esta na politica de reducdo da
acdo do curriculo em niveis apenas de tracado e de um culto a um seguir solipsista. “Foi
este ethos que fez de nos, na experiéncia da escolarizagdo, “objetos” interpredos pelo
logicismo de um savoir-faire formativo eminentemente fiscalista e de orientacdo
burguesa”. (MACEDO, 1999, p. 78)

E com esta preocupago que Apple nos explicita:
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Em sociedades complexas como a nossa, marcadas por uma
distribuicdo desigual de poder, o Unico tipo de coesdo possivel é
aquele em que reconhegamos abertamente diferencas e
desigualdades. O curriculo, dessa forma, ndo deve ser apresentado
como “objetivo”. Deve, ao contrario, subjetivar-se constantemente.
Ou seja, deve reconhecer as proprias raizes na cultura, na histéria e
nos interesses sociais que lhe deram origem. Consequentemente, ele
ndo homogeneizara essa cultura, essa historia e esses interesses

sociais, tampouco homogeneizara os alunos.” (1995, p. 76-77)

E dessa perspectiva que venho me inspirando e constituindo as inquietacdes e as questdes
que configuram essa pesquisa, pautada numa pré-ocupacao que da corpo a todo o estudo:
Como se configuram as proposi¢des e 0s debates tedricos sobre a presenca do Iudico no
curriculo da educacdo infantil contemporanea? Como emergem nessas proposicées-debates

as principais categorias tedricas que os prefiguram?

Entende-se que a constante orientacdo do trabalho educativo deve respeitar a infancia,
capta-la na complexidade de sua cultura, com sua pluralidade de caracteristicas. A partir
dessa forma de percepc¢do, pensar em alternativas curriculares, implica numa nova postura
que as instituicbes precisarao ter, que é um dialogo sem preconceito com os educadores
que, estando nessas escolas, produzem saberes e criam curriculo cotidianamente. Buscando
neles, mais do que marcas das regras gerais de organizacdo social e curricular, outras
marcas da vida cotidiana, dos acasos e situacdes que constituem histéria de vida dos
sujeitos pedagdgicos que, em processos reais de interacdo, da vida e corpo as propostas

curriculares.
Nestes termos, sdo 0s objetivos desse estudo:

e Argumentar e compreender as proposi¢Oes e debates tedricos sobre a presencga do
ludico no curriculo da educagéo infantil.
e Elaborar indicativos pertinentes e relevantes sobre a vivéncia do ludico no curriculo

da educacéo das criangas.
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Isso envolve uma nova concepgdo de curriculo em educacdo infantil, entendido como
itinerancia de exploracdo partilnada de objetos de conhecimento de determinada cultura
por meio de atividades diversificadas. Se aceitarmos que as situagdes ludicas apresentam as
caracteristicas que tem sido comentadas, nestas reflexdes, precisamos converté-las, nas
instituicOes escolares, em importante foco da atencéo do professorado e do curriculo como

um todo.

Sdo essas, itinerancias pessoais e reflexdes tedricas que fardo parte das minhas inspiracdes

e referéncias para constituicdo desse estudo investigativo.

Transpondo com os devidos cuidados esta preocupacdo para com o campo do curriculo,

temos, portanto, como elabora Macedo, que nos pergunta:

qual o tamanho dos limite que é imposto pelo ethos e o habitus da
reduzida no¢do de curriculo como trajetéria e itinerario e quais as
estratégias de conservacdo desses ethos e desses habitus, para
aquilatarmos os campos de resisténcia e tensGes e com isso
estabelecermos as metas necessarias, onde seja possivel o cultivo da
itinerdncia como inspiragdo/movimento instituinte predominante no
seio das préaticas curriculares, sem cometer, ademais, 0 erro
maniqueistas de descartar a trajetoria e o itinerario como momentos
de um conjunto de interfaces, que teriam como ponto de chegada a
autonomia como principio formativo ndo outorgado, e a itinerancia
e a errancia como dispositivos construtores incontornaveis dessa
autonomia (2002, p. 75).

Tomando como referéncia, para esse projeto, entre outras, as perspectivas de Curriculo e de
Formacdo do Professor, alimentadas por ARROYO (2000, p. 228-229), este autor

argumenta:

Nas minhas interven¢es me pergunto por que essa preocupacao em
reorientar curriculos. Tantas orientacGes e pardmetros curriculares
ndo sdo suficientes para orientar a pratica dos docentes e das

escolas? Os docentes ndo encontram as orientacGes esperadas nas
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propostas curriculares oficiais ou ainda que resistem as orientagdes
curriculares formadoras que venham de fora, que ndo incorporam
suas préaticas como o material constituinte do curriculo e dos cursos
de formacdo. (...) A escola e a docéncia sdo apressadamente
identificadas como tempos de fala.. O curriculo como os contetdos
organizados das falas, das licbes. A formacdo docente ¢ identificada
com esses dominios. Passar a licdo aos alunos, como a tarefa

primeira dos mestres. (...)

E essa missdo de “fora da escola e dos mestres” que sdo equacionados muitas vezes as
politicas educativas e curriculares. A escola, sobretudo infantil e fundamental, pode ser
vista mais como tempo de agdo e producéo, do que falas. Professores e professoras vao
aprendendo a manter as criancas e adolescentes ativos, produzindo. Sabem que néo
aglientam muito ouvindo. Tém de ser agentes, participantes, produtores e porque ha vida,
acdo, movimento nas salas aula. Esta imagem da escola nem sempre € valorizada pelas

politicas educativas e pelas propostas curriculares.

Na medida em que as propostas inovadoras dao maior centralidade aos mestres como
sujeitos de inovacdo escolar e curricular, maior destaque € dado as suas préaticas. Partir das
préticas cotidianas para reorientar o curriculo e a escola, ndo é propor como ideal um
professor praticista, rotineiro, distanciado do conhecimento, de pardmetros mais
universalistas, do avanco das ciéncias. E saber fazer educaco no cotidiano, o que ndo pode

ser confundido com rotinas.

Neste sentido, nos explicita Arroyo :

(...) as préticas cotidianas da escola giram em torno dos educandos, da
formacdo de sua mente, do dominio de competéncias, de sua formacao
como humanos. De um tempo-espaco do encontro de geracdes, de pessoas
em tempos diversos da socializacdo, interacdo, formacéo e aprendizagem
das artes de ser humanos. O curriculo tentard dar conta dessas dinamicas e
0s docentes terdo de estar em permanente atengdo para selecionar e

privilegiar prazeres, vivéncias e valores. Nesta dindmica social e cultural,
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todo curriculo serd um texto provisério, sempre reescrito e a postura

docente serd uma permanente opcéo politico-cultural. ( 2000, p.231)

Dessa forma, planejar o Curriculo em educacdo infantil, implica ouvir os profissionais em
suas concepcoes e decisdes, problematizar a visdo deles sobre a creche, sobre a pré-escola,
sobre a infancia e os direitos das criancas. Implica em reconhecer as familias como
interlocutoras e parceiras privilegiadas e garantir a participagdo delas e da comunidade no

processo educativo.

E nessa direcdo que caminha um dos pontos de tensdo critica no que concerne a pertinéncia
do Referencial Curricular Nacional da Educacédo Infantil (RCNEI), onde se constata que se
trata de uma peca onde a multirreferéncia se constitui num discurso, destacado do seu
préprio processo de construcdo. Nesse sentido, (KUHLMANN apud MACEDO 2002,
p.142), ressalta que:

E preciso que qualquer documento norteador sobre a educacéo das criangas
pequenas, parta das suas ontologias coletivas, das condi¢fes concretas de
vida e de cultura, compreendendo, assim, que o conhecimento do mundo
envolve afeto, prazer, desprazer, fantasia, brincar, movimento, poesia,
ciéncias, artes, linguagem, musica, matematica, etc... Para a crianga, a
brincadeira é uma forma de linguagem, assim como a linguagem é uma

forma de brincadeira...

Construir uma proposta no curriculo de educagdo infantil implica na op¢do por uma
organizacéo curricular, que seja elemento mediador fundamental da relacéo entre realidade
cotidiana da crianca — as concepc0es, os valores e 0s desejos, as necessidades e os conflitos
vividos em seu meio préximo — e a realidade social mais ampla com outros conceitos,
valores e visdes do mundo. Envolve elaborar um discurso que potencialize mudancas, que
oriente rotas. Em outras palavras, que envolva sensibilidade e uma visdo de criangca como

alguém competente e com direitos proprios.

Entendemos que a educacdo de crianca devera pautar-se, sobretudo, em uma pratica que
permita a elas a reelaboracdo do mundo e do conhecimento sobre o mundo, como

possibilidade de autonomia e curiosidade sobre as coisas que vao sendo apresentadas pelo
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mundo adulto (os objetos, os animais, a cultura, a histdria, a cultura letrada, etc...). Assim, a
acao criativa, por sua vez, necessita da imaginacdo, que depende de rica e variada

experiéncia prévia e se desenvolve especialmente por meio da brincadeira simbdlica.

Sendo a crianga um ser a0 mesmo tempo bioldgico, social, cultural, historico, afetivo,
emocional e cognitivo, faz-se necessario refletir sobre a importancia do brincar, a partir das
mais diversas abordagens existentes, tais como a filosofica, a psicoldgica, a sociocultural, a
educativa e, para tal, escolhemos autores pertinentes e relevantes como (Froebel, 1840),
(Freud, 1998), (Bettelheim, 1988), (Brougére, 1995, 1998), (Huizinga, 1993), (Piaget,
1990, 1994), (Vygotsky, 1988, 1998) e Bruner (2001), que evidenciam as contribui¢des do

brincar para na vida, na educacao, no desenvolvimento e na aprendizagem da crianca.

O brincar é, sem davida, um meio pelo qual os seres humanos e o0s animais exploram uma
variedade de experiéncias em diferentes situacdes, para diversos propositos. Mas sera que o
brincar é verdadeiramente valorizado por aqueles envolvidos na educacédo e na criacdo das

criancas pequenas?

Entende-se que o brincar, em situa¢des educacionais, proporciona ndo sé um meio real de
aprendizagem, como permite também que adultos perceptivos e competentes aprendam
sobre as criancas e suas necessidades. No contexto escolar, isso significa professores
capazes de compreender onde as criancas “estdo” em sua aprendizagem e desenvolvimento
geral, o que, por sua vez, d& aos educadores o ponto de partida para estimular novas

aprendizagens nos dominios cognitivo e afetivo.

De acordo como MOYLES (2002, p.13): “Os adultos precisardo de forga, de conhecimento
e de argumentos cuidadosamente concebidos sobre a filosofia e a prética do brincar a fim

de manter sua posigdo vital na educagdo infantil.”

Sabemos que alguns professores ignoram um aspecto importante do brincar, isto €, que o
brincar € um processo que proporciona um modo de aprendizagem e resulta em
comportamentos ludicos. Estes, em si mesmos, ndo constituem um curriculo, e sim um
meio valioso para iniciar, promover e sustentar a aprendizagem dentro de uma estrutura

curricular.
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Entretanto, MOYLES (2002, p. 80), nos diz que: “o brincar é um processO € ndo um
assunto, assim é dentro dos assuntos que devemos ver o brincar como um meio de ensinar e
aprender, e ndo como uma entidade separada”. Entdo, devido a relevancia do brincar para
as criancas e a sua motivacdo para Moyles, o brincar deve estar impregnado nas atividades
de aprendizagem, apresentadas as criancas, em vez de considerado um estorvo ou uma

atividade residual.

Nesse sentido, a maioria dos professores, reduz o brincar, a um momento, na rotina escolar,
sendo secundario as atividades que eles dirigem e supervisionam. De acordo com
MOYLES (2002, p.101):

Mas, se o papel do professor é o de iniciador e mediador da
aprendizagem, e o de provedor da estrutura dentro da qual as criangas
podem explorar, brincar, planejar e assumir a responsabilidade por sua

aprendizagem, isso faz as coisas ficarem muito diferentes.

Faz-se necessario dizer, também, que as criancas tém muito a ensinar e a aprender e,
felizmente, fazem do brinquedo uma ponte para seu imaginario, um meio pelo qual
externam suas criacdes e suas emocdes. O brincar ganha, entdo, densidade, traz enigmas,
comporta leituras mais profundas, vivas e ricas em significados. Adquire especial

importancia e passa a ser merecedor de consideracao, e essa é a sua seriedade.

Um estudo do brinquedo permite uma incursdo critica nas culturas em que se fundam as
sociedades; ajuda a entender a situacdo social das criancas em relacdo aos adultos;
testemunha, além disso, a riqueza do imaginario infantil a enfrentar e a superar barreiras e

condicionamentos.

Do ponto de vista do brincar, sdo importantes as consideragdes de Porto (2002, p. 120) que

nos diz acreditar:

Que somente um educador que goste e possa brincar e jogar sera capaz de
dimentsionar de forma diferente os métodos progressistas, que integrem
os contetdos a vida dos educandos, levando-os a reelaboracdo deste

conhecimento e por isso mesmo, contribuindo para o desenvolvimento de
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sua criatividade. Um professor que ndo goste de expressar-se pela arte,
gue ndo goste de cantar, de jogar, de pintar, de representar, dificilmente
podera incrementar uma educacdo na qual a ludicidade seja elemento

presente.

Nesta perspectiva, 0s professores precisam nédo so ter conhecimento da importancia que o

brinquedo tem para desenvolvimento da crianca, mas que esse conhecimento seja vivencial.

A proposito, de acordo com a abordagem de Vygotsky (1998, p.56) “as interaces sociais
como formas privilegiadas de acesso as informacdes, possibilitam a aprendizagem da regra
do jogo, por exemplo, através dos outros e ndo como resultado de um empenho estritamente
individual na solugdo de problemas”. Assim, faz-Se necessario, que os educadores
envolvidos com a educacéo das criancas, defendam a existéncia de escolas onde as criancas
possam dialogar, duvidar, discutir, questionar e compartilhar saberes, onde haja espago para
as diferencas, para o erro, para a criatividade, para os desejos, as necessidades, emocdes,
motivacdes, 0s interesses, impulsos e as inclina¢es do individuo, onde o conhecimento

sistematizado néo seja trabalhado de forma dogmatica e sem significado.

Vygotsky (1998) considera que a escola tem um papel essencial na construcdo dos adultos
que vivem em sociedades escolarizadas. Mas, tece sua critica aos estudos psicogenéticos e
consequentemente, os amplia, ao afirmar que, no processo ensino-aprendizagem, a escola
deve considerar ndo apenas as etapas intelectuais ja alcancadas, mas, sim, os estagios de
desenvolvimento ainda ndo incorporados por eles, funcionando, realmente, como um motor

de novas conquistas psicologicas.

Na educacdo infantil, ¢ bom que se frise, consideravam-se predominante as necessidades do
mundo adulto. As criancas reagiam a realidade educacional existente. Muitas vezes, fugiam
das escolas que ndo ofereciam 0s momentos agradaveis e prazerosos que tinham em seus

folguedos e brincadeiras.

Atualmente, ao romper-se o involucro ideoldgico da pedagogia, que tem como o foco o

sujeito-mente e o sujeito-consciéncia, modelado sobre o individuo adulto e masculino,
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novos sujeitos sdo “considerados” pela educacgdo, a saber: a mulher, a crianca, 0s grupos

étnicos, as diferencas opgOes sexuais, as pessoas advindas da zona, etc.

Isso traz, consequentemente, uma mudanca da concepg¢do da infancia. A imagem da crianca
se firma como um ser dotado da natureza distinta do adulto, submetida a um processo
evolutivo complexo e conflituoso, emotivo e cognitivo, portadora de valores proprios e

exemplares: a fantasia, a igualdade e a comunicacao.

Estas criancas tornam-se sujeito-coletivo da educacdo por exceléncia, reclamando uma
rearticulacdo das instituicbes educativas que, em conjunto com as ciéncias humanas,
colocam-na mais no centro da pedagogia, assumindo-a em sua especificidade psicologica e

em sua funcao social.

O valor das experiéncias infantis e os “perigos” e “beneficios” de seu ambiente ndo podem,
assim, ser separados da realidade cultural em que as criancas se desenvolvem, dos valores e

objetivos que orientam suas vidas, suas experiéncias.

Isto permite a criagdo e expansdo da rede de ensino infantil, que vem tratar de um sujeito
diferenciado, necessitando, portanto de uma teoria diferenciada. Desse modo, dentre outras
reformulacbes pedagdgicas, houve progressiva mudanca de postura com relacdo a
utilizacdo das atividades ludicas na aprendizagem das criancas. O jogo educativo comeca a
servir de suporte para acdo educativa dialética e dialdgica, visando a aquisicdo de

conhecimentos.

A perspectiva froebelina (desde o século XIX) vem evidenciar, dentre outras contribuigdes,
a finalidade da educacéo e o papel do jogo como revelador das tendéncias infantis. Enfatiza
a idéia do jogo livre como importante para o desenvolvimento da crianga, mas também
introduz a idéia do jogo de materiais educativos como recursos auxiliares necessarios a
aquisicdo do conhecimento como meio de instrucdo. Com ele, novos ideais de ensino se
expandem, crescendo paralelamente as experiéncias que introduzem o0 jogo na escola,
objetivando facilitar as tarefas do ensino, sendo entendido como objeto e agéo de brincar,

particularizado pela espontaneidade.
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Para Froebel (1840), a crianga ndo é um ser fragmentado. A natureza global e integral do
pensamento infantil é caracterizada por suas relagdes com: as emog6es, 0 ato voluntario, o

movimento e a percepgao.

Nos anos de 1990, na era da qualidade na educagéo infantil e, especialmente, de estudos das
ciéncias do cérebro sobre os efeitos do estresse no desenvolvimento da crianga, ressurge a
preocupacdo com a insercao do brincar nas pedagogias da infancia. A intensdo de educar
por meio da brincadeira leva a pedagogia a valorizar ambientes sem pressdao e com 0

envolvimento da crianca.

Compartilho de uma preocupacdo que se 0s projetos curriculares tém por finalidade ajudar
as novas geracdes a compreender o mundo, podemos dizer que compartilhar essa finalidade
com o mundo dos jogos e das brincadeiras, seria uma boa op¢do. Assim como existe uma
preocupacao em vigiar os contetdos culturais dos programas e livro-texto com os quais as
criancas entram em contato, poderia existir também uma atencdo idéntica a analise dos

jogos e brinquedos que se comercializam no mercado.

No exercicio da atividade ltdica, o jogo nas instituicdes escolares, além de se incluir com
mais ou menos detalhes no projeto docente, é fundamental que seja objeto de reflexdo, apds
ser posto em pratica e desfrutado. Ou seja, uma vez finalizada, a atividade ludica pode ser
avaliada. Os estudantes e os docentes precisariam analisar cada um dos jogos e brinquedos
desenvolvidos, assim como suas condicdes de realizagéo, peculiaridades e, certamente, 0s
conhecimentos, as atitudes e os valores que ajudam a promover (Canen, 2001, p.106). E
necessario, em sintese, considerar cuidadosamente as dimensdes sociais, cultural, politica,

econdmica e educativa dos jogos e brinquedos.

Acreditamos que a escola possa repensar seus objetivos, sua visdo de mundo, buscando um
ponto de equilibrio entre futuro/presente, trabalho/laser; razdo/emocdo, priorizando também
outras formas de saber (o tato, os sons, o corpo, a linguagem, o olhar, o pensamento
humano, a danca, atencdo, etc), além de um pensamento multirreferencial que se harmonize

com a complexidade do ser humano.
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A incorporac¢édo do ludico na educacdo pode buscar o desenvolvimento da criatividade, do
raciocinio critico, do prazer. Onde a vivéncia do Iudico englobe, também, as no¢des de
disciplina, seriedade e ordem, porém sem o carater autoritério, repressor, arbitrario, como é

atualmente utilizado por muitos que estdo envolvidos com o ato pedagogico.

Continuamos a postular, que os responsaveis pela educacdo dos educadores conscientizem-
se de que a educacéo escolar é o lugar das multiplas expressdes e, juntamente com o ludico,

edifiqguem a vida no sentido da sua plenitude.

Outrossim, enquanto percepcdo sensibilizadora para esse estudo, o que percebemos hoje, é
uma penetracdo cada vez mais densa de se planejar o ladico como recurso-meio; algo
préximo de um certo gerenciamento do ladico na educacdo das criancgas, onde a légica da
eficacia e da eficiéncia toma de assalto, a possibilidade de vivenciar a ludicidade como vida
que se constroi ao viver ativamente o educar-se plenamente. Claro que essa constatacdo nao
representa um absoluto, contradi¢Bes existem, forjadas nas resisténcias, nas transgressoes
no cotidiano escolar e seu entorno. Compreender esse processo significa possibilitar acdes
mais potentes de explicitacdo, de proposicdo de politicas mais relevantes e pertinentes por
uma ludicidade radicalizada numa ética comunitaria e humanista na educacgdo das criancas,

que resista as logicas de um fazer sdcio-educacional predominantemente consumista.

A proposito, Huizinga nos acrescenta dentro de sua obra Homo Ludens, que o termo ludico
origina-se do latim ludus de ludere. Huizinga (1993, p. 41) nos coloca que, embora ludere
possa ser usado para designar os saltos dos peixes e 0s borbulhos das aguas, sua etimologia
ndo parece residir na esfera do movimento rapido, e sim da ndo seriedade e particularmente,
na da ilusdo e da simulagdo. Esse autor prossegue afirmando que os jogos infantis, as
competicdes, as representacdes litlrgicas e teatrais e 0s jogos de azar sdo abrangidos pelo
termo ludus, que cedeu lugar aos termos “jocus, jocare” cujo sentido especifico — gracejar,
trocar — foi ampliado para o de jogo em geral, designando, concomitantemente, uma

atividade livre e espontanea e/ou planejada.

Alids, segundo Kishimoto (1994), no que concorda Luckesi (2000), a contemplagdo do
brinquedo/jogo educativos com fins pedagdgicos remete-nos a relevancia deste instrumento

em situagOes de ensino-aprendizagem e de desenvolvimento infantil. Para essa autora, é
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importante que sejam mantidas as condicGes para expressdo do jogo, ou Seja, a acao
intencional da crianga para brincar, pois assim o educador pode potencializar as situacfes

de aprendizagem.

E assim que autores preocupados com o ludico na educacio infantil nos dizem que fazer
presente 0 brincar, 0 jogar na educacdo infantil, significa transportar para o campo do
ensino-aprendizagem condicBes para maximizar a construcdo do conhecimento,
introduzindo as propriedades do ludico, do prazer, da capacidade de iniciacdo, acdo ativa e

motivadora.

Trata-se, assim, de extrair da vida real da crianca e dos seus diversos mundos (o da familia,
o0 dos amigos, o da infancia, etc) os curriculos e programas de estudo. “Trata-se de
desenvolver educadores relacionais, capazes de tomar como centro do processo educativo,
nédo a palavra e o saber magistral, mas todas as atividades e vivéncias da crianca, 0s seus

processos de descobrimentos, socializacdo e singulariza¢ao”. (Macedo, 2002, p. 142)

Inquieto-me, outrossim, numa sociedade de densas experiéncias autoritarias e de um vies
tecnicista historicos, como a experiéncia ludica pode estar sendo vivenciada numa escola
gue se constitui nesses moldes, muitas vezes nos moldes de uma mercoescola? Como seria
um curriculo que ao vivenciar a ludicidade se constituiria num texto provisério, constituido

na danga das interagOes e errancias da experiéncia cognitiva e do gozo compartilhados?

1.2 CAMINHO METODOLOGICO

Quanto ao método opcionado, faz-se mister acrescentar que estudar o curriculo na
perspectiva de uma politica de ludicidade, pressupde uma visdo multirreferencial (Ardoino,

2003) e complexa (Morin, 1990) dos fendmenos educacionais.

Assim, visando encontrar um método para investigar esse objeto, preocupando em
confrontar, analisar e aprofundar, na visdo tedrica, sobre este problema, que partiu a

necessidade de compreendé-lo e elaborar um conhecimento, que ajudasse a orientar em
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acOes, que propiciassem a presenca do ladico no currriculo da educacdo infantil, que foi
escolhido no delineamento da pesquisa 0 método bibliogréafico. Este se desenvolve a partir
de material j& elaborado, de fontes bibliogréaficas e outros portadores de texto. Segundo Gil
(1987, p. 71):

O elemento mais importante para identificacdo de um
delineamento é processo adotado para coleta de dados.
Assim, podem ser definidos dois grandes grupos de
delineamento: aqueles que se valem das chamadas fontes
de “papel” e aqueles cujos os dados sdo fornecidos por
pessoas. No primeiro grupo estdo as pesquisas
bibliogréficas e a pesquisa documental. No segundo estdo
a pesquisa experimental, a pesquisa ex-post-facto, o

levantamento e o estudo de caso.

O fato de escolher um destes delineamentos de coleta de dados ndo quer dizer que um
método supere outro, visto que diferentes pesquisas em funcdo de suas caracteristicas, seu
problema, objetivo, ja deixam pista para escolha do método, como também ha pesquisas
que utilizam-se de métodos variados, mesmo porque, as pesquisas experimentais precisam
também da revisdo bibliografica, para fundamentar-se e dar subsidios nas analises dos

dados da realidade.

Esse método que referencia, com pressupostos tedricos, contribuintes para sistematizacdo
do conhecimento, como para se estabelecer relagdes entre conceitos ja elaborados e novos,
ajudando para maiores sistematizacGes sobre o tema e para a area do conhecimento,

também propicia a novas inquieta¢des, incorporacdo ou superacao daquilo ja produzido.

Dessa forma, utilizando-se do método de pesquisa bibliografica, conseqiiente das
caracteristicas da pesquisa e do objeto de estudo, que se procurou fazer um estudo analitico
e de estabelecimento de relagOes entre diferentes conceitos e informacdes para se chegar a
um conhecimento. Apds leitura e registro dos estudos feitos com a bibliografia levantada
(que se encontra no pés-texto), analisado o material, ou seja, os dados coletados, que foi
produzido o trabalho conclusivo, dividindo esta dissertagdo em quatro capitulos distintos

com temas que se entrelagam.
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Vale ressaltar, que durante o trabalho foi percebida, diante a complexidade do tema, uma
necessidade de melhor delimitacdo e sistematizacdo deste. Porém, buscando trazer
contribuicdes no que se propds e respostas para o0 questionamento da pesquisa, procurou-se
fazer uma sistematizacdo que ajudasse a compreender o objeto, ndo ignorando as novas
inquietudes encontradas para futuras investigacfes, nem a interacdo do leitor desse trabalho
como um ator de sua compreensdo, que pode preencher lacunas encontradas a partir dos
seus conhecimentos prévios, dentre eles, o de mundo. Também, por isso, vocé leitor, esta
convidado a uma leitura interativa, deste trabalho, como mais um contribuinte, que a partir
de suas relagbes mentais possa também, aprofundar em estudo na &rea, questdes que

possivelmente tenha suscitado a curiosidade do conhecer e argumentar.



29

2. A CIRANDA DO CURRICULO DA EDUCACAO INFANTIL: O QUE
INTERESSA E A QUEM INTERESSA

2.1 0 QUE E, O QUE E O CURRICULO?

“Precisamos conhecer os seres € os momentos a fim de criar o curriculo®.

William Doll

Propostas pedagogicas, curriculo, projeto politico-pedagdgico, regime escolar, sdo
expressdes que na pauta educacional ora ocupam 0s mesmos significados, ora sdo
apresentados como complementares. Dentre essas, se tomarmos a palavra curriculo, como
exemplo, encontraremos apropriagdes das mais variadas na literatura educacional e na
prética de trabalho nas escolas. Com David Hamilton (1992), temos o esclarecimento de
que termos como “curriculum” e “classe” assumiram formas de naturalizacdo por terem se
tornados universais, gerando assim, um ocultamento das origens e das evolucdes destas
expressOes. Por entender que os conceitos carregam histdria, Hamilton sugere que para
romper este impasse € necessario “trazer os lugares comuns da escolarizagdo para a linha de
frente da andlise educacional: eles constituem sua propria trama e urdidura” (Hamilton,
1992, p.33-34). O defeito dessa afirmacdo, produz a idéia da necessidade de
desnaturalizacdo de tudo aquilo que pareca instituido. E, no ambiente educacional, cabe
também, o exercicio de se perguntar, para que se destina e quais significados assumem 0s
termos curriculo, proposta, programa e projeto? Seria uma exigéncia semantica, de
preciosismo terminologico? Cremos que a tarefa de precisdo das coisas, dos fomentos e dos
conceitos, é necessaria para evitarmos anacronismos, confusfes conceituais, simplismos no

uso dos termos.

Maria Isabel Bujes (2001) ao perguntar-se: — Escola Infantil: para que te quero? Realiza de
modo interessante esta tarefa de precisar, de dar historico a historia da educagéo infantil e,
nesse percurso, desvelar as especificidades da educacdo de criangas pequenas, de

questionar os olhares sobre as criancas e os modelos de “enquadramentos curriculares”
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presentes na realidade educacional. A pergunta do “para qué” escola infantil, tem de Bujes

a seguinte resposta.

A educacdo da crianca pequena envolve simultaneamente dois processos
complementares indissociaveis: educar e cuidar. As criancas desta faixa etaria,
como sabemos, tem a necessidade de atencdo, carinho, seguranga, sem as quais
elas dificilmente poderiam sobreviver. Simultaneamente, nesta etapa, as criangas
tomam contato com o mundo que as cercam, através das experiéncias diretas com
as pessoas e as coisas deste mundo e com as formas de expressdo que nele
ocorrem. Esta insercdo das criangas no mundo ndo seria possivel sem que as
atividades voltadas, simultaneamente para cuidar e educar, estivessem presentes.
O que se tem verificado, na prética, é que tanto os cuidados como a educagao,
tém sido entendidos de forma mais estreita. (Bujes, 2001, p. 16)

Tal resposta marca bem o terreno especifico no qual discutimos sobre propostas para
criancas pequenas, um espaco de cuidados e educacdo. O alerta da autora sobre o
reducionismo que temos visualizado no trato com estes dois aspectos, nos permite indicar
que por cuidado tem-se caracterizado apenas atividades voltadas as criangas, como
cuidados primarios de higiene, alimentacdo etc. e por educacéo, préaticas de escolarizacao,
carregadas de disciplinamento, silenciamento, com encargos as criancas de violéncia,
pressdo e desrespeitos! Entendemos que o problema ndo reside no processo de
escolarizacdo em si, mas na sobreposic¢ao deste modelo escolar, na construgcdo de propostas
para a educacdo infantil, desconsiderando dessa forma, o ambiente particular que

caracteriza esta etapa da educacao.

A consideramos que a educagdo infantil envolve simultaneamente cuidar e
educar, vamos perceber que esta forma de concebé-la vai ter consequéncias
profundas na organizacdo das experiéncias que ocorrem nas creches e pré-
escolas, dando a elas caracteristicas que vdo marcar sua identidade como
instituigdes que sdo diferentes da familia, mas também da escola (aquela voltada
para as criancas maiores de sete anos). Enquanto se mantiver a confusdo de
papéis que vé na familia ou na escola os modelos e serem seguidos, quem perde é
a crianca. (Bujes, 2001, p. 17).

Um estudo de particular interesse ¢ o de Monique Deheinzelin (1994) no seu livro “A fome
com a vontade de comer” apresenta uma proposta curricular de educacdo infantil que
reconstela temas da antropologia, filosofia, psicologia e das artes para uma compreenséao de
vinculos entre as criancas € 0 mundo. Nesta interacdo — que vem sendo chamada de

construtivismo — ocorre uma continua criacdo de possibilidades de conhecimentos para as
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pessoas e para o saber organizado socialmente. Nessa perspectiva, a autora afirma “para
que o professor tenha dominio de sua arte, necessita de um curriculo que seja para ele um
instrumento, assim como a tela e os pincéis sdo instrumentos para o pintor”. O citado

estudo apresenta algumas ideias basicas, a saber:

O presente curriculo é composto de um marco curricular e de um projeto
curricular. “O marco curricular” — sistema de idéias e conceitos que déo origem e
consisténcia ao trabalho do professor é concebido em quatro niveis, incluidos uns
nos anteriores: nivel antropolégico, nivel filosofico, nivel psicoldgico e nivel
pedagdgico. Ainda em relagdo inclusiva (todas as colocagGes seguintes devem
seguir o que foi assumido anteriormente), o projeto curricular detalha os
conteidos especificos, objetivos de ensino-aprendizagem e instrumentos do
professor, para cada um dos projetos sociais de conhecimento a serem ensinados
as criancgas. (1994, p. 16)

Outra frente de trabalho e ndo contraditoria a anterior, € o investimento em estudos, sob
perspectiva historica, que analisem a evolug@o e os significados do “cuidar” na infancia.
Esta andlise pode fornecer instrumentos para verificar os elementos de contexto e de cultura

nas praticas de cuidado estabelecidas para/com as criancas em determinados espacos.

O debate sobre os principios indissociaveis do cuidar/educar na educacgdo infantil tem se
tornado freqliente na literatura da area. Como exemplificacdo, podemos indicar um texto, o
qual esta relagdo ocupa o primeiro plano, tal como: “Educar e Cuidar: questdes sobre o
perfil profissional de educacdo infantil” de Maria Malta Campos (1994). Com relagdo ao
texto mencionado, Maria Malta Campos ao voltar-se para o debate sobre o perfil
profissional de educacdo infantil, norteia sua analise a partir da relacdo entre cuidar/educar.
Dentre as referéncias, a autora apdia-se em documento de Rede Européia de Servicos de
Apoio a Crianca, material esse, que define critérios de qualidade para as varias modalidades

de atendimento.

Positiva a posigdo de que proposta pedagodgica representa “um caminho, ndo é um lugar.
Uma proposta pedagdgica é construida no caminho, no caminhar. Toda proposta
pedagodgica tem uma historia que precisa ser contada. Toda proposta pedagogica contém
uma aposta.” (Kramer, 1999, p. 169) (grifos das autoras). Uma aposta coletiva, um projeto
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de educacdo que considere 0s sonhos, as necessidades, os valores, 0s objetos da infancia e

0s objetivos a favor da infancia.

Acreditamos nas apostas de propostas pedagdgicas ou curriculos que promovam o debate
entre os autores da instituicdo: as criancas, as familias, os profissionais de educagdo, e
contemplem principios orientadores, tais como: a popularidade de idéias, a gestéo
democratica, a solidariedade, o compromisso com a diversidade (de género, raca, etnia e
classe social). O registro, desses elementos, marca a perspectiva de recusa a posicao
monolitica de curriculo, ou seja, de um molde de curriculo nacional, Gnico para todos e
enquadrador da falsa politica de “qualidade pedagdgica nacional”. Muitas criticas ja foram
feitas no Brasil e em outros paises sobre a proposta de “curriculo nacional”. Inimeros
colegas ja definiram seus esforcos em demonstrar a pobreza deste modelo de construcéo e

implantacéo curricular.

Investir na construcdo de propostas pedagogicas diversas (intencionalmente, firmamos o
plural), com propositos e marcas regionais, locais e institucionais, € um ganho importante
para a area de educacdo, incluindo-se aqui a etapa de educacdo infantil, uma vez que
responde as expectativas dos educadores de participacdo do projeto educacional e de

identificacdo com o mesmo.

Creches e pré-escolas atendem criancas e isto exige, de um lado, reconhecer o direito dos
profissionais, que atuam com criangas de zero a seis anos, a formacdo em servico e, de
outro, compreender que os processos de formacdo, devem ser percebidos como préatica
social de reflexdo continua e coerente com a pratica que se pretende implementar.
Aprendemos com a histéria da formacdo, que cursos esporadicos e emergenciais nao
resultam em mudancas significativas, nem do ponto de vista pedagdgico, nem do ponto de
vista da carreira. Nessa conjuntura, tem sido muito relevante o papel politico dos Féruns de
Educacgdo Infantil, reunindo em muitos Estados, instancias e instituicdes que atuam nesta
area para discutir, conhecer a realidade da educacdo infantil e propor saidas, que
contemplem um atendimento de qualidade as criancas de 0 a 6 anos, a ampliacdo deste

atendimento e seu evidente papel de formacao.
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Entretanto, ao defendermos a autonomia no processo de construcéo e gestdo dos processos
educacionais, resguardamos a necessidade de diretrizes gerais, que cumpram o papel de
orientacdo e garantia de quesitos nacionais minimos de qualidade, de motriz do trabalho em
um territério tdo extenso e plural como € o brasileiro. Nao inventemos a “roda”, temos a
nossa disposicdo diretrizes curriculares nacionais para a educacao infantil, que fixa para

todas as instituicfes que atendem criancas de 0 a 6 anos, regras comuns gque devem ser

obedecidas. Esta expresso no texto das diretrizes as seguintes finalidades: “(...) além de
nortear as propostas curriculares e 0s projetos pedagogicos, estabelecerdo paradigmas para

a propria concepgao destes programas de cuidado e educacao, com qualidade” (Assis, 1999,

p.2).

Ainda no plano de indicacdo de textos/documentos que subsidiem a construcdo de
propostas pedagogicas para a area de educacao de criancas de 0 a 6 anos, vale destacar aqui
os trabalhos de Regina de Assis intitulado Educacéo infantil e propostas pedagdgicas e de
Moysés Kulhmann Jr. Educagéo infantil e curriculo.

Alids, o termo “curriculo” propicia diferentes interpretagdes: um elenco de disciplinas, um
programa a ser cumprido, atividades e matérias com conteldos a serem dominados pelos
alunos. Pessoalmente preferimos a versdo simples e ampla que define curriculo como “o
conjunto de todas as experiéncias de aprendizagem oferecidas pela escola” (Silveira

Filho,s.d.,p. 104).

A partir da definicdo prévia da filosofia, da metodologia e dos objetivos, quando se inicia
um trabalho com criancas de uma determinada faixa etéaria, existe a necessidade de
estabelecer alguns pardmetros basicos se faz sentir nitidamente. Serdo eles que, aliados ao
conhecimento individual de cada crianga continuamente colhido no cotidiano, irdo nortear a
pratica pedagogica durante o ano letivo. O processo de avaliacdo deve ocorre paralela e
simultaneamente. Assim, chega-se ao final do ano podendo estabelecer a posi¢do do grupo

em relacdo aos diferentes aspectos trabalhados, bem como de cada crianca dentro dele.

Nesse momento, surgem discussdes na tentativa de equilibrar as variaveis envolvidas: as

expectativas que se criam em torno das respostas da crianca, a flexibilidade que se deve ter
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ao considerar os elementos levantados nas avaliacdes, a necessidade de sistematiza-los de

alguma forma.

Nossa preocupacdo, em torno das praticas dos educadores da primeira infancia, tem se
voltado para a busca do equilibrio entre teoria e préatica, levando em conta que a crianca é
um todo Unico, fruto de uma familia, de um contexto histérico-geogréfico-politico-
econémico-social, no mundo de hoje, em nosso universo, em continua relacdo com estas
inimeras outras varidveis, € que ela se insere num grupo que constroi sua historia no

tempo.

Nessa medida é preciso que o curriculo da pré-escola articule: 1. a realidade
socio-cultural da crianga, considerando os conhecimentos que ela ja tem (...); 2.
seu desenvolvimento e as caracteristicas préprias do momento em que esta
vivendo (...); 3. 0s conhecimentos do um mundo fisico e social (...). Uma prética
pedagdgica que tenha como suporte um curriculo dessa natureza favorecera,
necessariamente, o desenvolvimento da linguagem e demais formas de expresséo,
bem como a construgdo, pela crianga, da leitura, escrita (...), 0 pensamento
I6gico-matematico e a construgdo das relagbes matematicas basicas (...), as
experiéncias com 0s objetos e a aquisi¢do das nocdes relativas a0 mundo fisico
(...); a maior exploracdo da sua realidade socio-cultural e as diferengas e
semelhangas que tém como o mundo social mais amplo em que esta inserida...
(Kramer, 1985, p. 80)

Além disso, “Se a pratica educativa tem a crianga como um dos seus sujeitos, construindo
seu processo de conhecimento, ndo ha dicotomia entre o cognitivo e o afetivo, e sim uma

relacdo dindmica, prazerosa de conhecer o mundo” (Freire, 1988, p. 15, grifos do autor).

Além do mais, aprender, por exemplo, a dividir um brinquedo ou esperar pela vez deve ser
visto como um conhecimento a ser adquirido tdo importante quanto ler ou contar. As
relacbes que vdo se estabelecendo através do lddico, propiciam o amadurecimento
emocional das criancas, favorecendo a construcdo do carater social infantil. Nesse
momento, reforcam e criam lagos afetivos, pois as criancas manifestam seus sentimentos

relacionados ao outro.

Assim, percebe-se a seriedade do brincar e a necessidade de se respeitar as acOes
esponténeas das criangas, bem como sua maneira de ser e de pensar, com isso podera se

estd colaborando significativamente na construcdo da identidade delas.
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S6 muito recentemente, experiéncias desenvolvidas principalmente na Italia e na
Franca tém procurado dar conta, no dia-a-dia da creche, das questbes ja
amplamente reconhecidas pela psicologia, em sua pratica terapéutica: a
importancia das trocas afetivas entre adultos e criancas, a interdependéncia das
atividades ligadas ao corpo com os desenvolvimentos fisicos, emocionais e
cognitivos da crianca pequena”. (Campos et alii, 1987, pp. 45-46)

Para a crianca de zero a seis anos, muito esta por se conhecer. A assimilacdo e o0 avanco no
conhecimento dependerdo, no entanto, do significado que este possuir para ela. Assim,
aspectos cognitivos e socios-afetivos se entrelagam nessa faixa etéria. Estes Gltimos tendem
a ndo ser levados em conta, de forma explicita, nos curriculos de pré-escolas, e as condutas
nesse sentido ficam a critério do professor, conforme seu bom senso ou estado de espirito

do momento.

Tentando encontrar uma maneira de estabelecer algumas diretrizes, que obedecessem a
forma como os interesses e as atividades da crianca se organizam a partir de seu
desenvolvimento e tentando evidenciar, que o conhecimento para ela na pré-escola néo se
limita a uma lista de conteidos, semelhante a que se v& numa escola de primeiro grau, por

exemplo, MACHADO (1991, p. 77) chegou a destacar alguns pontos:

1. Autonomia: A crianca se empenha em conquistar sua independéncia com
relacdo ao adulto. 2. Rotina, regras, limites: A crianca atravessa uma fase de
adaptacdo na passagem do ambiente familiar para o escolar, passando a conviver
com outros ritmos, possibilidades e limitagdes. 3. Interacfes: A crianga X 0 outro
— relacionando-se com outras criangas e adultos na pré-escola; A crianga X si
prépria — desenvolvendo-se fisicamente, tomando consciéncia do seu corpo,
percepc¢do, motricidade, sexualidade; A crianga X o mundo — inserida num
contexto social e fisico e, portanto, em contato com a natureza e seus diversos
elementos, vivenciando situacdes e acontecimento sobre os quais vai construindo
suas hipoteses, fazendo conjecturas e julgamentos. 4. Linguagem: A crianga se
expressa e representa, de diversas formas, seus pensamentos, conhecimentos,
sentimentos. Seja qual for a linguagem utilizada, ela envolve expressdo e
compreensdo, podendo ser ou ndo verbal (Lingua Portuguesa — Artes Plésticas —
Musica — Danga — Jogo simbdlico/Democratico). 5. Matematica; Ela realiza
continuamente jogos e brincadeiras, quando entdo classifica, ordena e seria
objetos e materiais, atingindo passo a passo 0s primeiros indicios da abstracao,
quantificando, estabelecendo relagdes, fazendo calculos.

A escola € uma das fontes em que a crianga pode obter informacdes, sendo a responsavel
pela socializacdo do conhecimento entre os elementos do grupo, aprofundando e ampliando
o0 nivel de informacéo, selecionando os passos a serem dados sucessivamente, respeitando

as etapas da sua evolucéo.
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As instituicdes de educacdo infantil precisam reconhecer a identidade dos alunos,
professores e familias, bem como a identidade de cada unidade; As propostas pedagdgicas
precisam promover em suas praticas de educacdo e cuidado, a integracdo de todos 0s
aspectos das criancas; Assim como, é fundamental buscar uma integracéo entre as diversas
areas do conhecimento, tais como: espaco, tempo, comunicacdo, expressao, natureza,
salde, sexualidade, vida familiar e social, cultura, linguagens, trabalho, lazer, ciéncia,

tecnologia, etc..

Incorporando orientacdes da Constituicao de 1988, o MEC publicou Diretrizes para nortear
a politica de educagdo infantil. As Diretrizes conceituam a educacéo infantil como primeira
etapa da educacdo bésica, integram creches e pré-escolas que se distinguem apenas pela
faixa etaria, definem sua acdo como complementar a da familia, integram educacdo e
cuidado, enfatizam a acdo educativa através de especificidades do curriculo, da forma do
profissional e prevéem o acolhimento de criangas com necessidades especiais. O
documento define objetivos da politica de educacdo infantil: expansdo da cobertura,
fortalecimento da nova concepg¢do e melhoria da qualidade. “Se as Diretrizes consistem em
documento que representa avancos e conquistas, o Referencial Curricular da Educacéo
Infantil suscitou polémica e acabou tendo uma verséo final de qualidade duvidosa”.
(Kramer, 2002, p. 119).

No que se refere ao RCNEI, percebe-se que este, é mais uma tentativa dos 0Orgaos
reguladores da educacdo nacional referenciar as praticas de educacdo, num pais denso de
prescri¢bes, onde, invariavelmente, em termos de politicas publicas educacionais, quase
tudo vai mal e sem nortes relevantes para que a educacdo, como politica social, atenda as
minimas expectativas da Nacdo em suas plurais e complexas necessidades. O caso da

Educacdo Infantil ndo é diferente.

Nesse sentido, (Macedo, 2002, p. 134) acrescenta:

Uma apreensdo hermenéutica desses termos vem nos mostrar que o termo
referencial é perpassado pelo sentido daquilo que é relacional e com uma forte
carga descritiva contida no ato de relatar, contar; implica, portanto, na
incontornavel “descritibilidade” que se expressa no conjunto das multiplas
existéncias; 0 accountability da etnometodologia, que nos diz que descrever é
narrar constituindo realidades indexalizadas ou enraizadas na cultura.
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2.2 TA PRONTO SEU LOBO? NAO! INFANCIA E EDUCACAO

Autores classicos como Comenius, Rousseau, La Salle, entre outros, falando sobre a
coformacéo da pedagogia moderna, dizem que a infancia representa o ponto de partida e
chegada da pedagogia, num mdltiplo jogo de influéncias. “Por um lado, ela se proclama
tributaria do conceito moderno da infancia; por outro abstrai todas as caracteristicas

hitoricas da infancia humana” (1994, p. 18).

A figura do pedagogo vai se configurando no mesmo movimento da
configuracdo hitérica da infancia. A infancia ndo é um simples
conceito, é um preceito, um projeto de ser, vinculado as idéias de
felicidade e emancipacdo, nos lembra Philippe Aries. Ou vinculada a
um ideal-projeto de harmoniosa maturagdo nos adverte J.J. Rosseau.
Um projeto vinculado muito antes a Paidéia, que nasce preocupada
com a educacdo justa da infancia. Maturacdo, felicidade,
emancipacdo, harmonia e educacdo justa (...) tudo valores, idéias e
projetos, onde a infancia e seu artifice, o pedagogo, se configuram.
(Miguel Arroyo, 2000, p.39).

Leandro de Lajonquiére (1999) questiona: pedagogia, educadores e infancia: o que

diferencia um do outro? Que cumplicidade é essa que nem sempre atende aos

intreresses da crianca?

O relatério da UNESCO, da Comissao Iternacional sobre a Educacdo para o século

XXI, aponta vérias questdes pertinentes a educacao.

A educagdo tem por missado, por um lado, transmitir conhceimento
sobre a diversidade da espécie humana e, por outro, levar as pessoas a
tomarem consciéncia da s semelhancas e da interdependéncia entre
todos 0s seres humanos do planeta. Desde tenra idade a escola deve,
pois, aproveitar todas as ocasides para essa dupla aprendizagem.
(Dellors, 1999, p.97-8).
Mas o que se entender por educar? Leandro de Lajonquiere (1999) coloca que: “Educar
vem do latim, educare, que significa criar, alimentar, ter cuidados com, adestrar
animais, formar e intruir”. Coloca também que, “ndo poucas vezes afirma-se, de forma
encerrada, que educar procede de educare. Porém, o termo portugés que corresponde
neste caso € eduzir, ou seja, fazer sair, por fora. Obviamente, essa outra procedéncia
etmoldgica é reivindicada toda vez que se pretende afirmar a equivaléncia entre ato de

educar e o de se desenvolver capacidades maturacionais”. (p.168).
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E comum escutarmos que a educagdo infantil trabalha no sentido de propiciar um
ambiente que facilite o desenvolvimento maturacional da crianga. Por outro lado, frase
do tipo: “ela ainda ¢ muito imatura”, “ndo tem maturidade para freqiientar a educacao
infantil” também sdo utilizadas quando uma crianca, por exemplo, chora porque nédo

quer ficar longe da mée.

No Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil, encontramos que uma das
tarefas que a educacdo infantil assume € o papel de cuidar da crianca. “(...) cuidar de
uma crianga, em um contexto educativo, demanda a integracdo de varios campos de
conhecimento e a cooperagdo de profissionais de diferentes areas” (1998, v.1, p.23). E

ressalta que:

Educar significa, portanto, propiciar situacbes de cuidados,
brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada e que
posssam contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis
de relacdo interpessoal, de ser e estar com 0s outros, em uma atitude
bésica de aceitacdo, respeito e confianca, e 0 acesso, pelas criangas,
aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural (1998,
v.1, p.23).

Sobre a relagdo da Pedagogia com a infancia, é interesssante observar
as palavras de Narodowski (1994, p.23-4): em sua constituicdo
hitorica e social, 0 nascimento da nfancia se caracteriza como um fato
novo, no qual a existéncia da escola ocupa um lugar destacado: ao
contrario do postulado Classico da Pedagogia, 0 ser-aluno ndo é um
passo posterior ao ser-crianga, mas parte de sua génese.

Quando pensamos em escola e infancia, percebemos o quanto é fécil confundir “ser-

crian¢a” com o “ser-aluno”. O que € mais ¢ importante, ver a crianca como aluno, ou

como crianga que necessita viver sua infancia?

O numero de criangas na primeira série do Ensino Fundalmental com idade inferior aos
seis anos e meio, idade considerada adequada para o inicio da primeira série, € muito
grande. Um dos motivos para ingresso precoce das criancas € a solicitacdo dos pais e as
decisbes de alguns educadores, que acreditam que a educacdo infantil tem acelerado o
desenvolvimento cognitivo das criangas. Algumas instituicfes infantis realmente
apostam cada vez mais em resultados, que incentivam e priorizam o desenvolvimento
cognitivo em detrimento do desenvolvimento psiquico e social, 0 que acaba acarretando
outros problemas as criangas. Esse é um dos fatores que se pode determinar como de

“cumplicidade da escola com o fim da infancia”.
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A visdo de que a crian¢a é o adulto do futuro, contribui para que o seu momento de
infancia esteja envolto em uma imagem distorcida de si mesma, acarretando uma visao
de valores e de modelos de vida. O fato de a crianga ser vista por alguns pais ou
educadores como adulto de amanh@, desperta-lhe o sentimento de que o importante é ser
igual ao adulto, levando-a a criar uma falsa imagem de si mesma, imagem que pode

também ser criada pelos adultos que trabalham com ela.

E neste contexto, de uma possivel “cumplicidade da escola com o desaparecimento da
infancia”, que a educag¢ao infantil encontra alguns desafios no futuro imediato. Segundo
Miguel A. Zabalza (1999), duas idéias basicas que, mesmo ndo sendo inovadoras,
devem ser destacadas como desafios. “A idéia da crianga como sujeito de direitos”, ou
seja, a crianca tem o direito de ser educada em condi¢Ges que favorecam o pleno
desenvolvimento pessoal e também, “a idéia de crianga competente”, que € competente,
porque ja traz consigo vivéncias e capacidades que podem construir e operacionalizar
novos recursos, principalmente como auxilio da educacdo infantil. Idéias antigas que
precisam ser revigoradas, pois, segundo o autor, “estamos diante de um periodo fecundo

e promissor no que se refere ao trabalho educativo com criangas pequenas” (1999,

p.19).

Em educacdo, “percebemos que a infancia ¢ um campo temadtico, da natureza
interdisciplinar”. (Kramer, 1997, p.125). Tudo isso equivale a dizer que o tema infancia,
ao ultrapassar o enfoque do individuo, ganha, nos dias de hoje, uma dimensao
filosofica, politica e cultural.

Uma severa critica a psicologia do desenvolvimento refere-se ao fato de que esta “se
habituou a pensar a criangca na perspectiva de um organismo em formacéo, que se
desenvolve por etapas, segundo uma data cronologica, e que, além disso, fragmenta a
crianga em areas ou setores de desenvolvimentos”. (Souza, 1997, p.39). Diferentemente
dessa visdo, é preciso ver a criangca como um sujeito social que interage com a histéria
de hoje, presente no tempo e espaco, fazendo a sua histéria e sendo transformada por

ela.

O importante neste estudo é nos darmos conta de que essa cumplicidade entre educacao

e infancia, faz surgir discursos e saberes que ndo sé produziram, mas que também
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produzem o “ser infantil” de hoje, deste momento. Sabemos que ser crianga nédo

significa ter infancia.

Sendo inegavel, a cumplicidade entre o conceito de infancia e a conformacdo da
pedagogia, é essencial que tal cumplicidade se constitua em busca do que é fundamental

para o “ser crian¢a”, hoje, em nosso pais.

Acreditamos que ao darmos o devido destaque a “infancia na berlinda”, poderemos
fazer com que essas criancas nos apontem o caminho, para que, junto com elas,

continuemos a resgatar, recriar, reivindicar a infancia.

Ao analisarmos as pesquisas mais recentes na area de educacdo infantil, encontramos
uma grande diversidade de temas, o que leva Rocha, em sua tese de doutorado (1999), a
constatar a possibilidade do nascimento de uma pedagogia da educacao infantil. Outros
autores, como Kramer (1994) e Kishimoto (1993), afirmam que os pesquisadores
brasileiros, nesta area, encontram-se em inicio de carreira e em processo de formacéo. E
a década de 90 que revela uma significativa producao sobre a educacdo infantil, e s6

recentemente passamos a contar com um grupo mais significativo de doutores na érea.

As pesquisas mais recentes tém se preocupado com a critica ao modelo escolar pautado
em mecanismo cognitivo. Tais pesquisas reafirmam uma pratica pedagdgica em que a
crianga € vista como um sujeito social, dando énfase as suas manifestacdes espontaneas,
preservando sua identidade social e respeitando os direitos e suas diferencas quanto a

manifestacdo do seu conhecimento.

Alguns pesquisadores de destaque, como Campos (1986), Rosemberg (1999), Kramer
(1994), Sousa (1996) e Kishimoto (2000), apontam que esta area obteve maior destaque
no cenario nacional com a criacdo e atuacdo de uma Coordenadoria de Educacdo
Infantil ligada ao Ministério da Educacdo em 1995, somada ao fato de incorporacao
dessa etapa de escolarizacdo ao sistema de ensino em 1998. Para elas, isto mostra o
processo de reconhecimento e da construgdo de uma nova identidade e modalidade de

pratica social.

As transformacOes que a educacgdo infantil vem sofrendo requerem, cada vez mais,
estudos, pois as transi¢fes hitoricas e sociais dos processos pedagdgicos mostram-se

incipientes no que se refere as complexidades das novas tendéncias educacionais. Cada
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escola, ao desenvolver o seu projeto pedadogico, revela valores, opta por curriculos e
préaticas veiculadas pela sociedade. Kishimoto (2000) demonstra, assim, o quanto o
espaco fisico da sala de aula, a presenca de brinquedos e matérias pedagdgicos séo
resultados de concepc¢des acerca da crianca, da educacdo infantil e das funcbes da

escola.

Um dos grandes desafios, portanto, é a busca do desenvolvimento de uma educacgéo de
qualidade em sentido amplo, que respeite as caractéristicas proprias da crianca.
Kishimoto (2000) constata que existe um “predominio de atividades preparatdrias para a
leitura e escrita em detrimento do brincar, desde os primeiros estagios infantis: desenho
mimeografado, cépias de frases da lousa seguidas de desenhos relativos as frases,

recorte, colagem, entre outras atividades consideradas pertinentes na sala de aula” ( p.6).

Moysés Kuhlmann Jr., ao refletir sobre a formulagdo de propostas pedagdgicas, diz que
“ndo ¢é a criang¢a que precisa dominar conteldos disciplinares, mas as pessoas que as
educam” (1999, p.65). Kishimoto destaca que “a escola ndo ¢ vista como espago de
acdo independente da criancga, voltada para interesses e necessidades da mesma, ndo tem

a crianga como centro de ateng¢do” (2000, p.5).

De fato, nunca se viu tantas mudancas e reformulacbes em termos de propostas
pedaddgicas em educacdo infantil como nesta Gltima década. 1sso pode ser entendido a
partir do que coloca Luria (1998), quando afirma que mudancas rapidas na sociedade
como, por exemplo, revolucdes, estudos, experiéncias sociais, interferem no
pensamento e, conseqlientemente, na cultura dos povos. A quantidade de eventos,
publicacdes, revistas, congressos, seminarios sobre esse assunto confirma a necessidade
e a abertura no que se refere as novas mudancas pedagdgicas nesta area, que nos levam
a refletir, por decorréncia, se tais mudancas representariam novas formas de se conceber

a infancia ou se simplesmente ela esta desaparecendo.

Como educar criangas e jovens neste contexto? Trabalhando numa perspectiva de
humanizagdo, de resgate da experiéncia, de conquista da capacidade de ler o mundo, de
escrever a historia coletiva, nos apropriando das diversas formas de producéo da cultura.
Precisamos de experiéncias de educagdo e socializacdo, com praticas solidarias entre
criancas, jovens e adultos, com acOes coletivas, elos e lagos capazes de gerar o sentido

de pertencer a. Precisamos de escolas e espacos de educacgéo infantil, capazes de fazer
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diferente; precisamos mostrar na midia outros modelos de educacgéo e outros modos de
ser crianga que existem também. Espacos onde o velho sentido de elimina¢do do outro
se combinou de modo perverso com as novas técnicas de propaganda, persuasao e
consumo. Que retomemos e aprofundemos a dimensdo cidadd da acdo educativa e

cultural, pela emancipacéo e pela solidariedade, contra a barbaérie.

Desde que Ariés publicou, nos anos 1970 , seu estudo sobre o aparecimento da nocao de
infancia na sociedade moderna, sabemos que as visdes sobre a infancia sdo construidas
social e historicamente: a insercdo concreta das criangas e seus papéis variam com as

formas de organizagédo social.

Neste sentido, Kramer (2003, p.84) faz questionamentos da sociendade contemporanea,

do mundo atual, do mundo de hoje, mostrando o seu comprometimento.

De que modo as pessoas percebem as criangas? Qual é o papel social
da infancia na sociedade moderna? Que valor € retribuido a crianga
por pessoas de diferentes classes e grupos sociais? Qual o significado
de ser crianga nas diferentes culturas? Como trabalhar com criangas
pequenas de maneira a considerar seu contexto de origem, seu
desenvolvimento e o acesso aos conhecimentos, direito social de
todos? Como assegurar que a educagdo cumpra o seu papel social
diante da heterogeneidade das populagfes infantis e das contradi¢des
da sociedade?

Estas sdo categorias que adotamos no decorrer de todo o trabalho educativo/reflexivo

que se desenvolve nesta dissertacao.

Segundo Sonia Kramer, o surgimento de creches no Brasil foi um pouco diferente do
verificado no restante do mundo. Aqui, as creches populares — que atendiam os filhos de
méaes operarias e de empregadas domésticas — enfatizavam a adocdo de medidas

profilaticas, porque eram altos os indices de mortalidade infantil.

No dizer de Macedo (1991), “o despertar da educacdo para a infancia, denominada pré-
escolar se da justamente no século XX. Quando as autoridades governamentais
influenciadas pela pregacéo liberalista da época comegaram a reconhecer a necessidade

de atendimento infantil”.

Sua expansao vem ocorrer na década de 70, o que, de acordo com Kuhlmann Jr. (1998,

p.210), se deve a dois fatores: (1) ao crescimento econémico, que passa a demandar a
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participacdo da mulher no mercado de trabalho (2) a crise, nessa época, do ensino de 1°
grau, hoje ensino fundamental, na rede publica, onde as criangas das camadas mais
pobres da populagdo, ai matriculadas, apresentavam o que se chamou de “fracasso

escolar”.

Trés linhas de atuacdo podem ser identificadas nos estabelecimentos de educagéo
infantil no pais: [1] assistencialista, ou de guarda e protecdo; [2] compensatdria, ou
“Pedagogia Band-Aid” (MACEDO, 1991), de carater preparatorio para a escolarizacao,
a fim de suprir as caréncias culturais de criancas muito pobres; [3] a recracionista, com
0 objetivo de promover o desenvolvimento global da criangca de acordo com a
espontaneidade, o que era postulado pela Escola Nova.

As poucas instituices para a educacdo de criancas existentes nos anos setenta
assumiram um carater exclusivamente compensatorio, pois elas acreditavam que o
“insucesso” das criangas carentes na escola era decorrente de uma inferioridade

sociocultural, o que envolvia déficit lingistico.

A partir de 1980, comeca a existir uma nova proposta de educagéo infantil ressaltando a
importancia da construcdo do conhecimento e a formacdo da subjetividade da crianca.
Nesse periodo, maior atencdo passa a ser dada a psicologia da aprendizagem e, pois, a
cada estagio evolutivo do psiquismo infantil. Para isso, foi relevante a disseminacéo de
informacgdes acerca da producdo tedrica de psicologos e educadores de prestigio
internacional, entre os quais Piaget, bem como de experiéncias exitosas que ha décadas

vinham desenvolvendo nesse campo.

As faculdades de educacéo, criadas desde o decénio de 1970, em seus programas de
pos-graduacdo, bem como as associacfes e ONG se organizavam em defesa da
educacdo para a infancia, sem duvida contribuiram e vém contribuindo para a melhoria
substancial desse quadro apontado, ao promover estudos e pesquisas sobre o0 processo
ensino-aprendizagem, a construgdo da identidade e a defesa da fundacdo pedagogica da

educacéo infantil, integrando-a.

No Brasil, dois outros documentos, os Referenciais Curriculares para a Educacéo

Infantil e o Plano Nacional de Educacéo, respectivamente de 1998 e 2001, refletem os
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“espiritos” das leis aqui mencionadas acerca da relevancia do assunto em pauta, objeto

de politica publica.

A formacdo do professor passa a ser discutida e assumida com maior vigor, pois, afinal,
0 panorama atual da educacéo nesta sociedade em que vivemos, tem exigido medidas
sistematicas e continuas que visem a ampliagdo das competéncias da instituicdo e do
professor. Para tal, o Ministério da Educacdo vem buscando mobilizar os sistemas de
ensino e as instituicdes formadoras. Programas sao desenvolvidos, a exemplo do
Parametro de Acdo!, desde o ano de 1999; dos Referenciais para Formacdo de
Professores, que reafirmam a importancia estratégica da implementacdo de politicas
publicas para o desenvolvimento profissional de professores; do Programa de Formagéo

de Professores Alfabetizados, dentre outros.

Oliveira (2002, p. 335-42) aponta como principais contribui¢cdes de legislacdo para este

nivel de ensino:

a) A crianca é sujeito de direitos e sua educacgdo deve ser assegurada
a partir de seu nascimento, cabendo ao estado fazé-lo, em
complementacéo a agdo da familia;

b) A relagdo entre Unido, Estados, Distritos Federal e Municipios
realiza-se a partir da instituicdo de um regime de colaboragdo
mutuas;

c) Os municipios tém a responsabilidade pela oferta de educacdo
infantil

d) A educacdo infantil & considerada a primeira etapa da educacéo
basica, e tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca até 6 anos de idade, em seus aspectos fisicos, psicoldgicos,
intelectual e social;

e) A habilitagdo exigida para se trabalhar com a crianga de 0 a 6 anos
é o nivel superior, aceitando-se que seja, no minimo, em nivel
médio;

f) A formacdo continuada dos profissionais da educagdo deve ser
assegurada pelos sistemas de ensino, em uma constante associacdo
entre teoria e pratica.

N&o podemos negar que houve avancgos legais, que se configuram em dois ambitos; o politico —
enquanto direito a ser reinvindicado — e o pedagdgico — a partir da énfase da funcdo educativa e
de cuidados cotidianos, que toda crianca precisa e tem o direito de receber como cidadd. No
entando, ao que pese todas essas conquistas para valorizacdo da educacao infantil, ao delimita-la
como primeira etapa da educacéao basica, pretende superar a dicotomia profunda existente entre
esses dois componentes — creche e pré-escola — “na atencdo que se da a crianca no Brasil,
ultrapassou a idéia de que “a creche cuida; a pré-escola educa”, ainda persistem

paradoxalmente, questionamentos e a¢fes que carecem uma superacao, frutos das controversias
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geradas pelas proprias leis, confirugrando-se [como h& muito tempo ocorre] o divorcio entre a

legislacdo e a realidade”. Ramos (2003, p.98).

Primeiro, podemos destacar a municipaliza¢do, que transfere a responsabilidade com a
educacdo da Unido para os estados e municipios, ao tempo que desobriga o estado desse
atendimento, e determina que 0s municipios deverdo priorizar o ensino fundamental.
Precisamos perguntar: isso ndo configura o esclarecimento e a continuidade da

desvalorizacéo da educacdo infantil?

Segundo, o posicionamento da educacdo infantil em lugar secundéario na distribuicéo de
verbas para o desenvolvimento dos sistemas de educacdo. Isto porque a prioridade dos
recursos alocados para a educagdo — 60% do orgamento total ampara a educagdo basica
— tem como destino o ensino fundamental, deixando a educacdo infantil e o ensino

médio com uma fatia de 40% desses recursos.

Em terceiro plano, as determinagBes para a formacdo do professor. E ponto passivo
entre muitos especialistas que a propria redacdo do artigo 62, que regulamenta a
formacéo de docentes na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, 9.294/96 tem
uma reda¢do considerada ambigua, confusa e problematica: “A forma¢do de docentes
para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior, em cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacao, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro séries
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal”. (BRASIL.
MEC 1996)

Esse artigo tem suscitado discussdes e agdes por instancias sociais diversas; primeiro,
por desvalorizar a formacdo do pedagogo enquanto docente, depois, no que toca a
denominagdo do profissional de creches: é professor, auxiliar de ensino, educador ou
agente de educacdo? Afinal, a formacdo minima dos docentes é em nivel médio ou
superior? Quem se responsabiliza com a qualificacdo do grande contingente de
professores leigos que atuam na educacgéo basica? O aligeiramento da formacéo docente
- fendbmeno que tem se multiplicado, ndo compromete a préatica educativa desenvolvida

nas escolas?
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Esta posto que muitos documentos preconizam mudanca no perfil e papel do professor,
mas nds perguntamos: tais documentos sdo Uteis para implementar a formacdo do
professor para trabalhar com a crianca, ser em face de desenvolvimento, que pela
prépria constituicdo bio-psico e socioldgica necessita de propostas que priorizem a
curiosidade natural, as suas necessidades psicomotoras, a constituicdo de vinculos com
0 outro? Se sim, perguntamos: de que modo tém sido estudados paradigmas sobre a
cultura lGdica da crianca [seus brincares, saberes etc.] tdo necessarios para esta faixa
etaria? “Por que se confirma, em muitas institui¢des de educacdo infantil, tanto da rede
municipal, quanto privada, a auséncia da ludicidade? Muito bem expressa no
depoimento da professora que segue” acrescenta Ramos (2003) na sua pesquisa de

doutoramento, a saber:

Aqui na creche a gente mais cuida e brinca. Também, o que vai se
ensinar a menino de 2 anos? Agora na pré-escola, que € a entrada na
escola, a situacdo é outra. A gente vai tirando as brincadeiras
devagarzinho, afinal j& est4 quase chegando na alfabetizagdo. Mesmo
por que l& [nos anos iniciais do ensino fundamental] ja ndo tem
brincadeira. E pra valer, pois tem que fazer mais deveres. Brincar...
tem o recreio para isso, né. E eles ttm de se disciplinar desde esta
idade. (B - professora regente do Sesi). (p.100)
Por dltimo, apesar da legislacdo atual, ao mesmo tempo, anunciar uma grande
conquista, surpreende com a manutencdo da divisdo estrutural ‘creche’-‘pré-escola’. O
que se problematiza aqui, retornando a reflexdao concernente ao tema no presente estudo,
é¢ 0 modo pelo qual ainda se concebe a educacdo infantil no pais. Ndo basta que a
legislacdo pertinente regule e anuncie a importancia da atencdo aos primeiros seis anos

da crianca em todos os aspectos de seu desenvolvimento.

Essa problematizacdo diz respeito, em primeiro lugar, ao tema “pré-escola”, em cujo
campo semantico se situa a creche. Designa-se, com esse termo, a institucionalizacéo de
uma experiéncia pela qual deve passar a crianga no curso de sua vida. Tal experiéncia
visa, essencialmente, a formacao pessoal, social, aquisicdo de cddigos linglisticos, tudo
enfim que aponta para essa direcdo. E isso ndo diz respeito a escola? Por que pré?
Imagine uma mée dizendo para o filho bem pequeno (quando ele ja fala): “agora vocé
vai para a creche, so para brincar com a tia e os meninos. N&o se preucupe, la vai ser
muito legal; depois vocé vai para a pré-escola, vai continuar brincando, mas vali,
também aprender a ler. S6 depois vocé vai para a escola mesmo e vai brincar muito

menos e até ndo brincar, porque 14 é muito sério. VVocé terd licdo e licdo, livros, e dever
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para aprender muitas coisas e, quando ficar grande, sera um médico. Brincar, vocé

brinca em casa, na praia, no parque, certo?”’.

Ora, por que essa denominacdo, se todo esse processo social vivenciado, pela crianca
até os seis anos verifica-se no dominio do que por definigdo é escola? Por que esse pré,
ja que a rigor a escola é uma sé no curso do tempo de uma vida em formacg&o, para que
o0 individuo se torne um ser letrado, em etapas sucessivas que vao da creche ao pés-
doutoramento? Escolarizar ndo é de resto possibilitar esta oportunidade de acesso ao
sentido pleno do que se entende por civilizacdo, ao que isso redunda em bem-estar tanto

material quanto pessoal e espiritual?

Na colecao de Macedo (1991), “a ‘pré-escola’ é um tipo de atividade escolar com
especificidades metodoldgicas, mas que, jamais, reconhecendo seus limites — naquilo
que é a rejeicdo da concepcao de pré-escola como panacéia dos males da educacdo —
pode ser desvinculada da educacdo de primeiro grau [anos iniciais do ensino
fundamental, atualmente]”. Fazendo coro a outros autores, Macedo preconizava em
1991 e, acredito, ainda preconiza, a modificagdo da terminologia “abolindo por
completo a pretensa pré-escolaridade, que traz embutida na sua esséncia conceitual a
intencdo de esvaziamento da aquisi¢do de conhecimentos na préatica pedagdgica deste

grau de ensino”.

Pode-se ver, ainda hoje, que no marco zero da chamada educagdo basica, a creche, a
énfase continua recaindo no mero assistencialismo; na fase seguinte, pré-escola,
prossegue a variante compensatoria de caréncia de todo o tipo aprensentadas por
criancas oriundas dos extratos mais baixos da populacdo. Em condi¢des assim, a “pré-
escola” atende a fabricacdo de uma mentira: estatisticas oficiais relativas ao aumento do
namero de criancas alfabetizadas, a universalizacdo do ensino fundamental. Observada
cruamente, a educacdo basica no Brasil, tal como vem sendo praticada na rede publica,

ainda esta longe de ter o reconhecimento de educacéo bésica.

Entendo que ha de se empreender no sentido de fortalecer a idéia de que o trabalho
desenvolvido com as criangas de 0 a 6 anos tem fungdo eminentemente pedagdgica, ou
seja, tem o dever de garantir as criangas a apropriacdo do conhecimento, valores e
habilidades necessarios a sua formagcdo humana e cultura e a continuidade de seu

processo escolar, dai o termo educacéo infantil.
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Tizuko Kishimoto (1994) enfatiza, porém, que o carater do trabalho educativo, para tais
instituicdes, ndo deve ser confundido com a idéia de preparacdo para 0 ensino
fundamental ou antecipacdo da escolaridade. Este deve fundar-se em um referencial
tedrico que oriente as praticas cotidianas, coerentemente com as possibilidades e a
natureza dos processos de desenvolvimento e infancia, compreendendo a criangca como
um ser social, historico, pertencentes a uma determinada classe social e cultural. Neste
sentido, a presenca da ludicidade no espago pode e deve ser assegurada, ndo porque “as
criangas sdo pequenas e, nessa fase, o trabalho na escola deve ser esse”, mais, sim, por
compreender que a garantia da presenca de suas atividades ludicas - suas brincadeiras e
jogos — espaco escolar significam, minimamente, atengdo e respeito a natureza e

especificidade quanto a sua forma de aprender e desenvolver-se.

Partindo da compreensdao da importancia e papel da educacao infantil expresso até o
momento e sua configuracdo no panorama atual, bem como entendendo que a
ludicidade infantil € motriz, porque se expressa em multiplas ag¢des que envolvem
brincar e jogar, 0s quais sao relevantes, para o desenvolvimento pleno da crianga, o que

pode — e deve - fazer a escola a esse respeito?

Historicamente, ha registros diversos da presenca das atividades ludicas na escola, com
0s mais diversos intuitos. Platdo, em “As Leis”, foi um dos primeiros pensadores
atentos ao que é de vital na educago das criangas. Nessa obra, “comenta a importancia
de se aprender brincando, em oposi¢ao a ultilizagdo da violéncia e da opressao”. Ele
afirma que até 6 anos a ‘alma’ da crianca precisa brincar. O termo “alma”, no caso,
designa o psiquismo, em cuja evolucdo infantil, a ludicidade, salienta o filésofo, €

prevalecente.

Muitos outros estudiosos educadores tambem trataram da ludicidade em suas obras.
Dentre eles, podemos citar Quintiliano (séc. Il DC), Rosseau (1712/1778), Pestalozzi
(1746/1827), Froebel (1782/1852), Montessori (1870/1952), Freinet (1896/1966), John
Dewey (1859/1952), que, aos seus modos, valorizam e reconhecem as atividades
ludicas da crianca como espaco potencial de aprendizagem, desenvolvimento,

socializacdo e potencializacdo da préatica educativa.

Na atualidade, a articulacéo entre a atividade ludica infantil e a educacéo tem sido pauta

de discussdo de diversos estudiosos brasileiros, dentre eles, Tizuko Kishimoto (1994,
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2002), Tania Fortuna (2000), Miranda (2001), dentre outros, que empreendem em
repensar o significado da natureza do ato lddico, ampliando, com isto, as discussdes
sobre a sua contribuicdo, natureza e importancia na vida da crianga. Acredito que tanto
o0s estudiosos classicos, quanto os contemporaneos vém promover uma ressignificacdo

sobre a presenca da ludicidade infantil na educacdo. Conforme Ramos (2003, p.104).

Apos referéncia tedrica e historia acerca da significacdo e importancia
das atividade ludicas, da compreensdo relativa a educacdo infantil,
retomemos dois pontos criticos da experiéncia brasileira nesse campo,
que se cristalizou por muito tempo, evidenciando o vinculo entro o
modo como a ludicidade se insere no cotidiano pedagdgico e a funcéo
da educacdo infantil: na visdo assistencialista, a ludicidade consiste,
apenas, em passatempo, recreacdo pura e simples, assim as
brincadeiras e jogos infantis apresentam-se de forma assistematica,
sem o0 devido reconhecimento do seu valor. Na proposta
compensatoria de crinagas carentes de estimulos culturais, a
instrumentalizacdo didatica das atividades ludicas faz com que estas
esvaziem em seu significado.

Nesse sentido, Kishimoto (1994), afirma que na educacdo infantil ou no ensino
fundamental, a relevancia da ludicidade exige uma compreensdo fundamental: a

atividade ora se manifesta de forma espontanea, ora dirigida.

Politicas para a infancia precisam ter como horizonte humanizagao e
resgate da experiéncia, para que criancas e jovens possam ler o
mundo, escrever histéria, expressar-se, criar, mudar, para que se
reconhecam e consolidem relages de identidade e pertencimento.
Mas é possivel tornar as criancas e 0s jovens leitores, escritores,
espectadores, comtempladores criticos se ndo 0s somos? Que
brinquedos e espacos de brincar damos as criangas? Que pegas de
teatro? Que programas de TV? Que exposi¢cOes? Pode a midia se
configurar em experiéncia de cultura? Compreender o valor da cultura
como experiéncia — e ndo consumo ou lazer — implica pensar a
coletividade, o sentido da vida, da morte, da histéria. Defendo
politicas de infancia que assegurem experiéncias de cultura pelo seu
potencial humanizador e formador. (Kramer, 2003, p.103).

Baseados nos estudos de Kramer (2003), acreditar que é possivel aprender, valorizando
as experiéncias — pode nos ajudar a abrir espagos concretos de acdo (politicos, culturais,
sociais, educativos, urbanos), onde, tal como fazem as criancas com paus, gravetos,
figurinhas, caixas vazias, pedrinhas, tampas, papéis, destrocos, restos, pedacoes de

coisas, saibamos refazer do lixo, ou melhor, saibamos transformar o lixo que o século

XX nos legou em historia.
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3. VAMOS JOGAR! VAMOS BRINCAR!

3.1 LUDICIDADE E SO BRINCAR? CONCEITOS SOBRE O LUDICO E
SUA IMPORTANCIA.

“Vocé pode aprender mais sobre uma pessoa em
uma hora de brincadeira do que uma vida inteira de
conversagao”.

Platao

O significado dos termos brincadeira, brinquedo, jogo, brincar e ludico estdo repletos de
diferentes significacbes muitas vezes contraditdrias, até mesmo no meio profissional. Os
significados destas palavras desdobram-se de acordo com o seu uso no dia-a-dia da vida e na
historio cultural de cada um. Dependendo da situacdo, elas tém o mesmo sentido ou sentidos

diferenciados.

Existem autores como Bruno Bettelheim (1998), Johan Huzinga (1990), Jean Chateau (1987),
Adriana Friedmann (1992-1996), Gisela Wajskop (1992), Gilles Brougere (1995-1998),
Tizuko Kishimoto (1994-2002), entre outros, que os caracterizam ora distintamente,
apontando diferengas, ora indistintamentes, apontando semelhangas. Huizinga, Brougere e

Bettelheim sdo autores que tem obras basicas quando nos referimos ao brincar.

Johan Huizinga foi um importante historiador alemé&o, que viveu entre 1972 e 1945, professor
universitario e Reitor da Universidade de Leyden, Alemanha. Sua obra mais conhecida é
Homo Ludens que pretende demostrar como 0 jogo esta presente em tudo o0 que acontece no
mundo, ultrapassando os limites da atividade puramente fisica ou bioldgica, tendo um sentido
proprio e determinado. Roger Callois, criticando a obra de Huizinga (2000) em sua contracapa

consegue resumir de forma clara a sua importancia.

Homos Ludens é a obra mais importante da filosofia do nosso século (XX). Escritor
de inteligéncia aguda e poderosa, ajudado por um dom de expressdo e exposi¢do
que é muito raro, Huizinga retne e interpreta um dos elementos fundamentais da
cultura humana: o instinto do jogo. Lendo este volume, logo se descobre quéo
profundamente as realizagdes na lei, na ciéncia, na poesia, na guerra, na filosofia e

nas artes séo nutridas pelo instinto do jogo.

Segundo Johan Huizinga (2000), o jogo é



o1

Uma atividade ou ocupacdo voluntaria exercita dentro de certos e determinados
limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente consentidas, mas
absolutamente obrigatorias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um
sofrimento em tensdo e de alegria ¢ de uma consciéncia de ser diferente da “vida

quotidiana”. ( p. 33)
Esta definicdo apresenta quatro propriedades do jogo:

1. E livre, ndo esta ligada a nogéo de dever, obrigatoriedade.

2. E uma evaséo da vida real para uma atividade temporaria com orientagio propria. Tem
uma finalidade de autbnoma e se realiza tendo em vista uma satisfacdo que consiste
nessa propria realizacéo.

3. Tem uma limitacdo do tempo e de espaco e é jogado até o fim dentro desse limites.

4. Tem regras proprias, o que significa uma ordem rigida.

Todas essas definicBes levam a uma situacdo que da prazer e que foge do cotidiano, da
realidade. Uma situacdo de ludicidade deve ser expressa pelo verbo divertir, brincar ou entdo
jogar. Neste trabalho, o termo jogar é apropriado. Mas ele precisa ser mais trabalhado, pois

pode ter diferentes compreensoes.

Um sentido mais estrito € aquele que se refere a uma atividade, na qual os participantes
utilizam suas habilidades para, geralmente de forma competitiva e sob algumas regras,
alcancarem determinado objetivo. Entdo, nesta categoria 0s jogos infantis livres e orientados,
0s jogos de tabuleiro, de cartas e esportivos. Nesta conotacdo, 0 jogo é empregado tanto para
criangas como para adultos, tanto de forma descomprometida como de seriedade nacional.

Um sentido mais amplo compreende o0 jogo como toda atividade prazerosa, descomprometida
com a realidade, com objetivos caracteristicos e proprios que sdo antigos e se encerram com
ela. Este segundo sentido, é a traducdo da palavra inglesa play, que em portugués, também

pode ser traduzida por brincar ou tocar um instrumento.

Merece especial atencdo, do ponto de vista seméntico, o caso do inglés play, to
play. Etimologicamente, a palavra deriva do anglo-saxdo plega, plegam, significado
originariamente “jogo” ou “jogar”, mas indica também um movimento rapido, um
gesto, um aperto de mao, bater palmas, tocar instrumentos musicais, e todos os
tipos de exercicio fisicos. O inglés atual conserva significagdo mais ampla
(Huizinga, 2000, p. 44).
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Desta forma mais abrangente e mais leve, a palavra “jogo” aplica-se mais as criangas e
jovens, exclui qualquer atividade profissional, com interesse e tensdo, e, por isso, vai além dos
jogos competitivos e de regras, podendo contemplar outras atividades de mesma caracteristica

como: historias, dramatizagdes, cangdes, dancas e outras manifestacdes artisticas.

Pensar na presenca de jogos, no cotidiano educativo, é conveniente uma vez que esta
atividade é preferida das criancas e dos adolescentes. Basta reunir dois ou trés deles e 14 estdo
eles chutando uma bola, tentando ver quem salta ou quem se equilibra melhor e fazendo
adivinhagOes. Se ndo existirem regras, elas as criam e se ndo existirem materiais adequados,
elas improvisam. Espontaneamente aparece a lideranca e facilmente um observador podera

perceber o prazer que o pequeno grupo esta tendo com a brincadeira.

Muitas pessoas associam ludicidade com jogos, brincadeiras e diversdo, mas sera mesmo isso,
0 conceito de ludicidade? Baseado nos estudos de Miranda (2001), a ludicidade € algo néo
definivel por palavras e sim experienciavel. Assim, ela depende de como cada individuo
vivencia a experiéncia, também, impulsiona a imaginacdo e a fantasia, que sdo

simbolicamente construidos pela criatividade, fundindo a acdo com o brincar.

Coerente com o que foi exposto anteriormente, este trabalho percebe a manifestacdo do lddico
através dos tipos de atividades como: jogos (sentido estrito); histdrias; dramatizacdes;
masicas, dancas e can¢des; artes plasticas.

Para Kishimoto (2002), a ludicidade ndo se restringe apenas ao jogo ou a brincadeira, implica
uma maior amplitude, o envolvimento mais profundo do sujeito, um encontro com ele
mesmo. Ela considera que o ludico ndo procede a experiéncia do sujeito, nem esta

magicamente embutido nos brinquedos ou atividades.

Luckesi (2000) revela que as experiéncias nas quais ndo ha& entrega, ndo podem ser
consideradas ludicas. Também, esclarece que uma atividade sé pode ser caracterizada ludica,
a partir do significado que o sujeito atribui a mesma, de suas necessidades, especificidades,
historia pessoal de vida e de suas vivéncias. Modos particulares de viver a experiéncia
mostram: o que pode ser ladico para um individuo passa a ndo ser para o outro, diferenciando

0S sujeitos em suas vivéncias.

Observa-se que a ludicidade é um processo interior que nasce de dentro para fora e ndo ao

contrario, apesar de ser influenciada e estimulada por agentes externos para se concretizar. Ela
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baseia-se no agora, ou seja, no presente, ndo existindo uma idade definida para acontecer, se
processa ao longo de toda vida e abrange entusiasmo, motivagdo, 0 prazer, processos de

harmonia, divertimento, paz, liberdade e amor.

(...) a ludicidade ndo é algo que se acha em qualquer lugar, ndo é algo que
possamos manipular. Ela acontece na fluidez das brincadeiras. O lddico s6 se
manifesta no mundo vivido, no qual os adultos e criangas participam. Vista assim, a
ludicidade sé esta presente quando alguém resolve comecar a brincar e entrar no
mundo da fantasia, da criatividade, e termina, quando alguém decide para de
brincar. (Fonseca e Muniz apud Falcéo, 2002, p. 95-96).

A ludicidade ou atividades ludicas podem ter como suporte objetos comuns de uso cotidiano,
ou brinquedo, pois qualquer objeto pode assumir facilmente significado ludico. Mas, quando é
que o significado ludico se perde? (Kishimoto apud Pereira, 2002, p.15) observa que “0S
brinquedos deveriam criar momentos ludicos, de livre exploracdo, prevalecendo a incerteza

do ato e ndo a busca de resultados.”

Conforme Pereira (2002), se os mesmos objetos forem utilizados somente para obter
resultados, tais como desenvolvimento de habilidades e aprendizagem de conceitos, a funcéao
ludica se perdera, e o brinquedo tornar-se-& material pedagdgico apenas. A partir deste
aspecto, ela aponta a presenca de duas funcBes nos jogos e brincadeiras em sala de aula: a

lidica e a educativa.

A primeira contempla a diversdo, o prazer, a entrega, o envolvimento intenso de quem brinca
com a atividade. Na segunda, valoriza-se 0 espa¢co da aprendizagem e da apreensdo do
mundo. Estas funcdes estdo sempre presentes, porém em graus diferentes, podendo ocorrer a

predominancia de uma sobre a outra.

O que os autores citados destacam como principal caracteristica da atividade ludica é a
presenca da inteireza, da ndo divisao entre pensamento, sentimento e acdo. Este autor utilizou
referenciais tedricos apontados por Ramos (2000) que trata de sete caracteristicas basicas de

uma atividade integralmente lidica, a saber:

1.  Plenitude da experiéncia: considerado um momento de relaxamento
que permite suportar o prazer de uma ac¢ao (com ou sem movimento fisico),
ndo subordinada aos condicionamentos habituais; é a alegria corporal pelo
momento presente.

2. Intencionalidade do brincar: pressup8e a existéncia de um espaco de
exercicio da vontade, a partir do entendimento da atividade ou do que esta
despertando, passando a haver uma intencdo de responder e investir no
ponto de tracdo provocado pelo desejo de estar na brincadeira.
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3. Absorcao: é o envolvimento na atividade, com tamanha intensidade,
gue a historicidade e as diferencas culturais de cada um sdo ressignificadas
e todos sdo valorizados como integrantes daquele mundo.
4.  Espontaneidade: é acdo dos participantes sem restri¢es, num espirito
de total liberdade dos participantes; um evento pode deixar de ser lidico ao
desvalorizar e impor comportamentos aos participantes;
5. Flexibilidade: refere-se ao controle interno, as regras recombinaveis
pelos participantes, a transparéncia nas agdes.
6. Incerteza dos resultados: alude-se a necessidade de vivenciar
plenamente a experiéncia do presente, a instabilidade dos acontecimentos.
7. Relevancia dos processos: reporta-se aos produtos temporarios, a
avaliacdo ludica contextualizada (acompanhamento considera ambientes,
ndo apenas mediacdo pontual/metas). Os acontecimentos tém importancia
pelo reconhecimento da singularidade de cada momento, sem a idolatria
hierarquica de que determinado momento pode representar a sucessao de
outros. (p.65-68)
Neste contexto, a inter-relacdo dos sete elementos da ludicidade implica na mutua
interferéncia e reciprocidade entre eles, ou seja, na medida em que outro, dos sete elementos
forem se reduzindo, havera um reflexo de reducdo nos demais e a atividade sera menos ludica.
Considera-se que uma atividade é, essencialmente, ludica, quando ela possui a presencga
simultanea desses sete elementos, e quando algum deles se ausenta, os demais séo afetados,

obtendo sua intensidade reduzida, empobrecida.

Portanto, as sete caracteristicas elucidadas acima nos ajudam a compreender o quanto de
ludico pode estar presente em determinados acontecimentos. Ele pontua que nem sempre
estamos participando de a¢fes plenamente ludicas, freqlientemente pode acontecer, a vivéncia

de momentos de maior ou menor grau de ludicidade.

Segundo Falcdo (2002), o ato de brincar é o desencadeador da ludicidade e a sua forma
depende dos interesses e também do estadgio em que cada individuo se encontra. Portanto,
deve-se ter em mente que é o sujeito quem define o ludico numa atividade, num brinquedo, ou
num jogo. Dentro da ludicidade, trés elementos possuem conceitos distintos, apesar de

estarem imbricados: 0 jogo o brinquedo e a brincadeira.

Neste ambito, o ladico é uma categoria geral de todas as atividades que tem caracteristicas de
jogo, brinquedo e brincadeira. Miranda (2001) acrescenta,

O jogo pressupde uma regra, o0 brinquedo é o objeto manipulavel e a
brincadeira, nada mais que o ato de brincar com o brinquedo ou mesmo
com o jogo. Jogar também é brincar com o jogo. O jogo pode existir por
meio do brinquedo, se os “brincantes” lhe impuserem regras. Percebe-se,
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pois, que jogo, brinquedo e brincadeira tem conceitos distintos, todavia
estdo imbricados; ao passo que o ludico abarca todos eles.

Tomando por base estudos de Kishimoto (2002), Huizinga (1990) e Porto (2002), a definicédo
de jogo caracteriza-se como uma tarefa complexa, porque envolve uma variedade de
fendmenos. Sua definicdo depende da cultura no qual estd inserido. Além do jogo, ser
elemento da cultura, ele € mais do que um fendmeno fisioldgico ou um reflexo psicoldgico.
Para Huizinga (1990), “o jogo ultrapassa os limites da atividade puramente fisica ou
bioldgica. E uma funcéo significante, isto €, encerra um determinado sentido”. (p. 3-4) E, por
encerrar um determinado sentido, ele implica na presenca de um elemento ndo material em

sua propria esséncia.

Este autor concebe 0 jogo como um elemento dado existente antes da propria cultura. Que
acompanha e “segue o rastro dela” desde as mais distantes origens até a fase de civiliza¢ao
atual. Desta forma, o jogo possui uma realidade autbnoma e é considerado como um tipo de

atividade especifica com funcao social.

Brougére (1998) elucida a relagdo entre o jogo e a cultura afirmando o seguinte: “para que
uma atividade seja um jogo é necessario entdo que seja tomada e interpretada como tal pelos
atores sociais em fun¢do da imagem que tém dessa atividade” (p.22). Por outro lado, €

possivel entender o jogo a partir de suas caracteristicas.

Huizinga (apud Kishimoto, 2002), descreve o0 jogo como elemento da cultura e aponta
caracteristicas que fazem parte do mesmo: o prazer demonstrado pelo jogador, o carater
ndo-sério da acédo (refere-se ao cémico e ao riso), a liberdade do jogo (atividade voluntaria
do ser humano) e sua separacdo dos fendbmenos do cotidiano (situando-se no mundo
imaginario), a existéncia de regras (implicitas ou explicitas), o carater ficticio ou

representativo e a limitacdo do jogo no tempo e no espago.

Considera-se que o desprazer pode também ser um elemento que caracteriza a situagdo ludica.
Vygotsky (apud Kishimoto, 2002) revela que nem sempre 0 jogo possui essa caracteristica,
porque em certos casos ha esfor¢co e desprazer na busca do objetivo da brincadeira. “A
psicanalise também acrescenta 0 desprazer como constitutivo do jogo, especialmente ao
demonstrar como a crianga representa, em processos catarticos, situacdes extremamente
dolorosas”. (2002, p.5)
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Dentre as caracteristicas explicitadas acima, Callois (apud Kishimoto, 2002) acrescenta um
elemento novo, que € a natureza improdutiva do jogo, ou seja, a acdo voluntéria da crianca,
um fim em si mesmo, que ndo cria nada e nem visa um resultado final. Neste caso, 0 que

importa é o processo em si de brincar que a criancga se imp0e.

Este autor destaca outra caracteristica, que é a incerteza presente em toda conduta ludica, do
ndo conhecimento prévio da acdo do jogador, pois sua acdo sempre dependera de fatores

internos, motivacgdes pessoais, estimulos externos e da conduta de outros parceiros.

Huizinga (1990) fala que “o jogo tem, por sua natureza, um ambiente instavel”. (p.24). Pois,
ele mostra que 0 jogo possui separacdo espacial em relacdo a vida cotidiana, isto é, reserva-se,
quer material ou idealmente, um espaco fechado, isolado do ambiente cotidiano, para o

MesSmOo processar-se € por em prética as suas regras.

Por outro lado, Christie (apud Kishimoto, 2002) rediscute as caracteristicas do jogo infantil e

apresenta elementos que o distingue de outros tipos de comportamentos:

. A ndo-literalidade: a realidade interna predomina sobre a externa, um
exemplo dado pela autora é o ursinho de pelucia servindo como filhinho e a
crianga imitando o irmdo que chora.

e  Efeito positivo: o jogo é normalmente caracterizado pelos signos do
prazer ou da alegria. A crianga, ao se satisfazer quando brinca, demonstra
isto por meio do sorriso, que acarreta efeitos positivos na dominancia
corporal, moral, e social da crianca.

e  Flexibilidade: é o brincar que conduz a crianca a ser mais flexivel e
buscar alternativas de acdo, tornando-as mais dispostas a ensaiar novas
combinagdes de ideias e de comportamentos em situagdes de jogo que em
outras atividades ndo-recreativas.

o Prioridade do processo de brincar: é a atencdo da crianca
concentrada na atividade em si e ndo em seus resultados ou efeitos.

o Livre escolha: quando o jogo é selecionado livre e espontaneamente
pela crianca.

o Controle interno: no jogo, sdo 0s proprios jogadores que determinam
0 desenvolvimento dos acontecimentos. (p. 5-6)

Kishimoto (2002) afirma que os dois ultimos elementos servem para discriminar se as tarefas
realizadas na sala de aula ¢ jogo ou trabalho, portanto, “se a atividade ndo for de livre escolha

e seu desenvolvimento nago depender da prépria crianga, ndo se tem jogo, mas trabalho”.
(p.6)

Kshimoto (2002) mostra caracterizagdes do jogo infantil, segundo Fromberg:
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(...) 0 jogo infantil inclui as seguintes caracteristicas: simbolismo, ao representar a
realidade e atitudes; significacdo, uma vez que permite relacionar ou expressar
experiéncias; atividade, ao permitir que a crianca faca coisas; voluntario ou
intrinsecamente motivado, ao incorporar seus motivos e interesses; regrado, de
modo implicito; e episédico caracterizado por metas desenvolvidas
espontaneamente. (p.6)

Muitos educadores tém afirmado que o uso de jogos em sala de aula facilita a assimilacdo do
contetdo pela crianca e as estimulam a estar e aprender em sala de aula. Mas, ser& que eles
sabem diferenciar o jogo e o material pedagogico? O jogo empregado em sala de aula pode
ser considerado jogo? Kishimoto (2002, p.13) ratifica que “a gradativa percepc¢do de que a
manipulacdo de objetos facilita a aquisicdo de conceitos, introduz a pratica de materiais

concretos subsidiarem a tarefa docente”.

Nota-se que um mesmo objeto, a depender do contexto em que é utilizado, pode caracterizar-
se em brinquedo ou material pedagdgico. Como ja foi dito, anteriormente, o jogo perde a
funcdo ludica quando ele visa obter resultados na pratica docente, relacionados com a
aprendizagem de conceitos ou desenvolvimentos de habilidades. O que pode favorecer a

presenca de momentos ludicos sdo a livre exploracéo e a incerteza do ato.

Dessa maneira, 0 jogo, ao ser compreendido como acgéo livre, tendo um fim em si mesmo,
iniciado e mantido pelo aluno, pelo simples prazer de jogar, ndo encontraria lugar na escola,

ja que ele é empregado na mesma para a obtencdo de resultados.

Em tempos passados, 0 jogo era visto como indtil, como uma coisa ndo-séria, enquanto que,
ja nos tempos do Romantismo, o jogo aparece como algo sério e destinado a educar a crianga.
Portanto, trés concepcbes estabeleciam as relacbes entre jogo e a educacao infantil: 1.
recreacdo, 2. uso do jogo para favorecer o ensino de conteudos escolares e 3. diagnostico da
personalidade infantil e recurso para ajustar o ensino as necessidades.

Desde a Antiguidade Greco-Romana 0 jogo era visto como recreacdo, aparecendo como
relaxamento necessario as atividades que exigem esforco fisico e intelectual e escolar. Por
longo tempo, o jogo infantil fica limitado a recreagdo. Segundo Kishimoto (1998), “na idade
média, ¢ considerado “ndo-sério”, por sua associagdo ao jogo de azar, bastante praticado na

época”. (p.62)

E durante o Renascimento, que o jogo torna-se um elemento natural do ser humano,

favorecendo o desenvolvimento da inteligéncia e o estudo. Por isso, é adotado como
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instrumento de aprendizagem de conteldos escolares, contrapondo-se aos processos
verbalistas de ensino, ao Ensino Tradicional, onde o pedagogo deveria dar forma lidica aos

conteddos.

Nesse contexto, 0 jogo educativo surge como suporte da atividade didatica, visando a

aquisicdo de conhecimentos, conquistando um espaco definitivo na educagéo infantil.

(...) o grande acontecimentos do século XVI que coloca em destaque 0 jogo
educativo é o aparecimento da Companhia de Jesus. Ignacio de Loyola,
militar e nobre, compreende a importancia dos jogos de exercicios para a
formacdo do ser humano e preconiza sua utilizacdo como recurso auxiliar
do ensino. (...) através de exercicios de carater lidico, o ensina escolastico e
0 psitacismo (idéias apreendidas de cor) sdo substituidos pelas tabuas
murais. (Kishimoto, 2002, p.15)

Portanto, o Renascimento restituiu exercicios fisicos, como os exercicios com barra, corridas,

jogos de bola semelhantes ao futebol e o golfe; o baralho como estatuto de jogo educativo

pelas maos do Padre Franciscano. A pratica de idéias humanistas do Renascimento expandiu

continuamente o uso de jogos didaticos ou educativos.

No século XVIII, a eclosdo do movimento cientifico diversifica os jogos que passam a incluir
inovacOes. Acontece a popularizacdo dos jogos, que eram restritos a educacdo de principes e
nobres, tornando-os veiculos de divulgacdo e critica. Assim como os jogos de trilha passaram
a contar a gloria dos reis e suas vidas e acBes, 0s jogos de tabuleiro divulgavam eventos

historicos e serviam como instrumento de doutrinacéo popular.

Para Kishimoto (1998), Montaigne considera o jogo um instrumento de desenvolvimento da
linguagem e do imaginario, privilegiando 0s jogos que valorizam a escrita. Assim, passaram a
ser 0 meio de expressdo de qualidades espontaneas ou naturais da crianca, e 0 momento

adequado pra observa-la.

Essa forma de conceber 0 jogo esta relacionada com a nova percepcao de crianga, que comeca
a constituir-se no Renascimento. “A criang¢a dotada de valor positivo, de uma natureza boa,
gue se expressa espontaneamente por meio do jogo, perspectiva que ira fixar-se com o
romantismo”. (Kishimoto, 2002, p. 29). A crianga passa a Ser vista, com ser que imita e brinca
dotada de espontaneidade e liberdade. Além destes aspectos, 0 jogo resulta em beneficios

intelectuais, morais e fisicos e edifica o desenvolvimento integral da crianca.
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O terceiro aspecto relacionado as concepcbes sobre o jogo e educacdo infantil, alude-se a
idéia de estudar a crianca e perceber seus comportamentos naturais e sociais por meio das
brincadeiras e dos jogos infantis. No século XIX, através de Froebel, o jogo passa a fazer
parte da historia da Educacdo Infantil. Foi ele quem criou os jogos de construcdo
(manipulacdo de tijolinhos ou blocos e construcdo de coisas conforme o desejo da crianga),
considerados de grande importancia por enriquecer a experiéncia sensorial, estimular a

criatividade e desenvolver habilidades da crianca.

E nesta época que acontece a expansdo dos jogos na area de educagdo, estimulada pelo
crescimento da rede de ensino infantil e pelas discussdes em torno do jogo e da educacéo.

(...) embora Froebel, em sua teoria, enfatize o jogo livre como importante
para o desenvolvimento infantil, mesmo assim introduz a idéia de materiais
educativos, os dons, como recursos auxiliares necessarios a aquisicdo de
conhecimento, como meios de instrugéo. (Kishimoto, 2002, p.16)
O jogo educativo, considerado pela autora, metade jogo, metade educacéo, toma o espago da
escola maternal francesa, sendo a0 mesmo tempo um meio de instruir, um recurso de ensino

para o professor, como também, um fim em si mesmo para a crianca que s6 quer brincar.

Para Campagne (apud Kishimoto, 2002), existem duas funcdes divergentes no jogo educativo:
na funcdo ludica o jogo propicia a diversdo, o prazer e até o desprazer quando escolhido
voluntariamente; e na funcdo educativa o jogo ensina qualquer coisa que complete o

individuo em seu saber, seus conhecimentos e sua apreensdo do mundo.

O jogo educativo visa o equilibrio destas fungdes, para que ndo ocorra a predominéncia de
uma sobre a outra. Desta forma, a autora chama a atengdo para certos jogos que fazem perder

rapido sua dimensdo ladica quando empregados inadequadamente.

(...) o uso de quebra-cabecas e jogos de encaixes como modalidades de
avaliacdo constrange e elimina a acdo ludica. Perde sua funcéo de propiciar
prazer em proveito da aprendizagem, o brinquedo se torna instrumento de
trabalho, ferramenta do educador. O brinquedo j& ndo é brinquedo, é
material pedagdgico ou didatico. (Kishimoto, 2002, p. 19)

Soares (2002) destaca que a contradi¢do vista no jogo educativo, se resume a juncdo de dois
elementos distintos: o jogo e a educagdo, onde um, dotado da natureza livre parece

incompatibilizar-ser com o outro, que visa a busca de resultados, tipica de processos
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educativos. Mas, ao conciliar a liberdade, tipica dos jogos, com a orientacdo propria dos

processos educativos, elimina-se o paradoxo na pratica educativa.

A autora em foco ressalta a necessidade de ser reanalisada a concepcdo de educacédo e de
escola, que deve buscar desenvolver na crianga maltiplos aspectos também importantes para a
sua formag&o, tais como a criatividade, 0 movimento, a espontaneidade, a autonomia dentre

outros.

Kishimoto (2002) salienta que ndo entrando em conflito com a ac¢do voluntéria da crianca, a
acdo pedagodgica intencional do professor deve refletir-se na organizacdo do espago, na
selecdo dos brinquedos e na interacdo com criangas. Ocorre, desta maneira, 0 aumento de
autores que adotam o jogo na escola, onde sdo sugeridos 0s seguintes critérios para 0 uso

adequado do mesmo:

(...) o valor experimental que permite a exploracéo e a manipulagéo; o valor
da estruturacdo que da suporte a construcdo da personalidade infantil; o
valor da relacdo que coloca a crianga em contato com seus pares e adultos,
com objetos e com o0 ambiente em geral para propiciar o estabelecimento de
relacOes e, o valor ludico que avalia se 0s jogos possuem as qualidades que
estimulam o aparecimento da acédo ludica. (Campagne apud Kishimoto, Id,
p.20)

Para Soares (2002) o jogo € caracterizado como atividade direcionada, tanto para criancas

quanto para adultos que pressupde uma regra, uma funcdo, um objetivo como determinante no

interesse do objeto, que pode efetivar-se como atividade fisica ou mental, utilizando materiais

concretos ou nao.

Esta autora relata que uma regra s6 tem valor se aceita pelos jogadores, s6 tem validade
durante o jogo e pode ser transformada por acordo feito entre os jogadores. Essa flexibilidade
ndo € vista em muitos jogos aplicados em sala de aula, até mesmo a escolha e elaboragédo dos
materiais a serem utilizados, sdo determinados pelo professor cabendo, apenas, o simples

jogar.

O jogo deve ser concebido como uma aquisi¢éo social, pois, ele relaciona-se com a idade, as
preferéncias, os projetos de cada crianga e com a presenca do prazer. Ao professor é delegada
a tarefa de organizacdo do espacgo, onde o suporte material deve incluir locais apropriados,
dotados de estantes para comportar diferentes tipos de brinquedos, tornando acessivel a

manipulagdo dos mesmos.
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Além disso, o educador precisa brincar, participar das brincadeiras, trabalhar com a dimenséo
corporal nas atividades, oferecer informacdes sobre diferentes formas de utilizacdo dos
brinquedos, contribuindo para a ampliacdo do referencial da crianca. Alain (apud Kishimoto,

2002) defende o jogo na escola e ressalta que:

(...) o jogo favorece o aprendizado pelo erro e estimula a exploragéo e a
solugéo de problemas. O jogo, por ser livre de pressdes e avaliagdes, cria um
clima adequado para a investigacdo e a busca de solucBes. O beneficio do
jogo esta nessa possibilidade de estimular a exploragdo em busca de
respostas, em ndo constranger quando se erra. (p.21)

Outro defensor do jogo na escola e Vial (apud Kishimoto, 2002) que considera importante a
escola adotar o jogo pelos efeitos que proporciona. Ele diferencia, ainda, 0 jogo educativo do
jogo didatico, afirmando que o primeiro € uma modalidade destinada exclusivamente a
aquisicdo de conteudos, mais dindmica, envolve acles ativas das criancas, permite exploracao
e tem multiplos efeitos na esfera corporal, cognitiva, afetiva e social. Enquanto que o segundo
é mais restrito, pela sua natureza atrelada ao ensino de contetdos, tornando-se inadequado
para o desenvolvimento infantil, por limitar o prazer e a livre iniciativa da crianca e tornar-se

muitas vezes mondtono e cansativo.

Soares (2002) assevera que “a vivéncia ludica pode contribuir para a construgdo de uma
escola que realmente respeite a crianca na sua especificidade e seja mais prazerosa e eficaz na

construgdo do sujeito autdbnomo”. (p.195)

Kishimoto (2002) sintetiza esse estudo, dizendo que a polémica em torno da utilizacdo
pedagdgica do jogo vai se extinguindo, na medida em que se respeita a natureza do mesmo.
Portanto, ao se utilizar qualquer jogo em sala de aula, deve-se preservar a natureza do ato

ludico, para que ele seja considerado, também, um jogo educativo.

A autora ressalta que “qualquer jogo empregado pela escola aparece sempre como um,
recurso para a realizacdo das finalidades educativas e, ao mesmo tempo, um elemento
indispensavel ao desenvolvimento infantil”. (p.22) E, justamente, enfocando este ultimo

aspecto gque o jogo serd investigado, a partir dos estudos de Kishimoto, Miranda e outros.

Muitos educadores, ao utilizarem 0s jogos em sua pratica pedagdgica, precisam refletir sobre
os efeitos destes sobre seus alunos. Celso Antunes (2001) traz uma afirmacéo que dé inicio a
essa reflexdo perante o uso do jogo: “todo jogo pode ser usado para muitas criangas, mas seu

efeito sobre a inteligéncia serd sempre pessoal e impossivel de ser generalizado”. (p.16)
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Além da inteligéncia, 0 jogo abrange o aspecto socio-emocional, porque ao brincar, jogar e
agir ludicamente, o individuo resgata a dimensdo totalizante do seu ser, onde o sentir/ pensar/
fazer apresentam-se indissoluvelmente relacionados. A vivéncia de atividades lddicas
proporciona a percepcdo de si proprio, a superacao de dificuldades, como também, promove
descobertas através da relacéo dialética entre a realidade e a fantasia, potencializando formas
de trabalho com a realidade. Assim, a crianga constrOi-se através de suas acfes e da

compreensdo dessas acoes.
Deste modo, Kishimoto (2002) pontua que:

(...) os psicologos tem dado grande atencéo ao papel do jogo na constitui¢éo
das representacbes mentais e seus efeitos no desenvolvimento da crianca,
especialmente da faixa de 0 a 6 anos de idade. Muitos estudos de natureza
metaférica explicitam, também, jogos para as criancas de outras faixas
etarias, por envolver relagbes abstratas, analogias, jogos matematicos e
fisicos. (p.9)
Diversas concepcOes foram apresentadas por fildsofos e psiclogos em relacdo ao jogo
infantil: para uns, o jogo representa a possibilidade de eliminar o excesso de energia represado
na crianca; outros dizem que prepara a crianca para a vida futura e representa também um
instinto herdado do passado; e, é considerado como elemento fundamental para o equilibrio

emocional da crianga.

Piaget (apud Miranda, 2001) revela que a crianca atravessa sete fases evolutivas, em relacao
ao fendmeno ludico, estas se caracterizam em sucessivas modalidades de imitacdo até
concretizarem-se em forma de jogo. Desta forma, ele denominou de aspecto preliminar,
qguando o bebé ao possuir importantes estruturas cognitivas, prepara seus reflexos rumo a
imitacdo. Assim, ele avanca executando imitacdes esporadicas e culmina na sistematizacdo

dessas imitagoes.

Com um ano de idade, a crianga realiza a imitacao invisivel, como por exemplo, quando a
crianga move os labios com a intencdo de mordisca-los. Antes dos dois anos, a crianca
absorve novos modelos sonoros e visuais para enriquecer a imitagéo, e estes, passam a sofrer

imitag&o sistematica, tornando o ladico um ritual.

Aos dois anos de idade, o ludico deixa de ser um ritual, para dar inicio a imitacéo
representativa, uma vez que inicia o estagio no qual a crianca elabora suas imagens mentais

e atividades simbolicas. Constitui-se, entdo a génese do jogo, que ao enriquecer-se
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sucessivamente, com 0s avancos nos estagios de desenvolvimento, a crianga tem no jogo uma

atividade fundamental para sua aprendizagem de mundo.

Segundo Miranda (2001) Piaget foi um dos pesquisadores que mais destacou o jogo cOmo
elemento coadjuvante no processo evolutivo da crianca e a capacidade socializadora que este
possui”. (p.34) Ele também diferenciou o jogo e a imitagdo, mas afirmou que ambos tém seus

momentos de intersecao.

Em sintese, a imitacdo é considerada como uma espécie de hiperadaptacdo por acomodacao a
modelos utilizaveis de maneira virtual, ou seja, possibilidades adquiridas pela crianga, ainda
ndo praticadas, mas existentes como faculdades. J& o jogo, é o complemento da imitacdo e

evolui em razdo de relaxamento do esfor¢co de adaptacdo e por exercicios de atividades.

Diante da psicologia cognitiva, o fenémeno jogo significa para seus representantes, Bruner,
Vygotsky e Piaget (apud: Kishimoto, 2002) o seguinte: o primeiro atribui ao ato ludico o
poder de criar situacfes exploratdrias propicias para a solugdo de problemas; o segundo,
entende a brincadeira como uma situacdo imaginaria criada pelo contato da crianca com a
realidade social; e o terceiro, tomando por base a nocdo de equilibracdo como mecanismo
adaptativo da espécie, admite a predominancia na brincadeira de comportamentos de

assimilagdo sobre a acomodagéo.

Vygotsky, Piaget e Huizinga (apud Kishimoto, 2002) discutem processos internos,
relacionados com o comportamento lddico, focalizando o jogo como representagdo de um
objeto. “Tais estudos, ao considerarem a realidade interna (representacdo), e o ambiente
externo (papéis, objetos, valores, pressdes, movimentos etc.), permitem uma determinacao
tedrica mais completa”. (p. 10-11). Para a autora em foco, Piaget destaca trés sucessivos

sistemas de jogo:

o De exercicios: aparece durante os primeiros 18 meses de vida, onde a
crianca passa a fazer repeticBes fortuitas e combinacdes de acles e de
manipulagdes; depois define metas para si mesma e 0s jogos de exercicios
sdo transformados em construcdes; 0s jogos de exercicios adquirem regras
explicitas e, entdo, transformam-se em jogos de regras.

o Os simbdlicos: surgem durante o segundo ano de vida com o
aparecimento da representacdo e da linguagem. Na teoria piagetiana, a
brincadeira de faz-de-conta envolve elementos, cujas combinacfes variam
com o tempo. Com o aparecimento do jogo simbolico, a crianga ultrapassa a
simples satisfacdo da manipulagéo, assimilando a realidade externa do seu
eu, fazendo distor¢Bes e transposicdes. Este jogo é usado para encontrar
satisfacdo fantasiosa por meio de compensacdo, superagdo de conflitos,
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preenchimento de desejos. Quanto mais a crianca avanca em idade, mais
caminha para a realidade.
o De regras: ele marca a passagem da atividade individual para a
socializada, predominando dos sete aos onze anos de idade. Para Piaget, a
regra pressupde a interacdo de dois individuos e sua funcdo é regular e
integrar o grupo social. Existem regras explicitas (as que vém de fora) e as
implicitas (que sdo construidas espontaneamente). Este Ultimo aspecto
representa os resultados da socializacdo proveniente de jogos de exercicios e
simbdlicos. (p. 39-40)
O desenvolvimento do jogo de regras espontaneamente construidas progride de processos
puramente individuais e de simbolos idiossincraticos (modos particulares de cada crianga)
privados que derivam da estrutura mental da crianca e que so por ela podem ser explicitados.
A crianca, em seu processo evolutivo, progressivamente vai abandonando 0s jogos

individuais, e espontaneamente passa a preferir os coletivos.

(...) com certa semelhanca a Piaget, Wallon classifica os jogos em quatro
tipos: funcionais, de ficcdo, de aquisicdo e de construgdo. As atividades
ludicas funcionais representam os movimentos simples como encolher os
bragos e pernas (...), as atividades ldicas de ficcdo sdo as brincadeiras de
faz-de-conta com bonecas. Nas atividades de aquisicdo, a crianca aprende
vendo e ouvindo. (...), nos jogos de construgdo, retine e combina objetos
entre si, modifica e cria objetos. (Kishimoto, 2002. p. 41)

Para a autora, Wallon se aproxima de Vygotsky ao analisar o psiquismo infantil como
resultado de processos sociais. E este, fala que os jogos séo condutas que imitam acdes reais e
ndo apenas acOes sobre 0s objetos ou uso de objetos substitutos. “N&do ha atividade
propriamente simbolica se 0s objetos ndo ficam no plano imaginario e sdo evocados mais por

palavras que por gestos”. (Kishimoto, 2002, p.42)

Neste contexto, Paulino (2003) diferencia a concepg¢do de jogo entre os principais estudiosos,
ao contrario de Piaget e Wallon, que asseguraram que 0 jogo comeca nas atividades da
crianca a partir do nascimento, e em destaque Piaget em ratificar que as atividades simbolicas
se iniciam entre um ano e seis meses aos dois anos, Vygotsky preconiza que 0 jogo so se
inicia nas atividades infantis, depois dos trés anos de idade. Para este tedrico, 0 jogo surge na

crianga quando esta atinge a idade escolar, juntamente com a interiorizacéo de simbolos.

Um outro aspecto importante assegurado pela autora, ¢ que “para Vygotsky o jogo da crianca
evolui ndo do jogo simbdlico ao jogo de regras como pensa Piaget, mas do jogo de regras

ocultas ao jogo de regras manifestas”. (p.49)
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Vygotsky (apud Kishimoto, 2002) ressalta o fator social, mostrando que no jogo de
papéis a crianca cria uma situacdo imagindria, incorporando elementos do contexto

cultural adquiridos por meio da interagéo e comunicacgdo. Ainda pontua que:

(...) A nocdo central ¢ que se desenvolve uma “zona de desenvolvimento
proximal” em que se diferenciam o nivel atual que a criancga alcanga com a
solucdo de problemas independentes e o nivel de desenvolvimento potencial
marcado pela colaboragdo do adulto e dos pares mais capazes. E 0 jogo é o
elemento que ird impulsionar o desenvolvimento dentro da zona de
desenvolvimento proximal. (p.43).

Na teoria Vygotskyana, a brincadeira constitui-se, nos primeiros anos de vida, fonte de
desenvolvimento ao criar zonas de desenvolvimento proximal, impulsionando o
desenvolvimento da iniciativa, da expressdo de seus desejos e na internalizacdo das
regras sociais. Os jogos também colaboram para a emergéncia do papel comunicativo
da linguagem, aprendizagem das convencdes e a aquisi¢do de habilidades sociais.

3.2 “BOTA! TIRA! DEIXA, O ZAMBELE FICAR. GUERREIROS COM
GUERREIROS FAZEM ZIGUE, ZIGUE, ZAGUE” ...: O PROFESSOR, A
SALA DE AULA E 0S CENARIOS PARA BRINCAR EM EDUCACAO
INFANTIL.

Minha vida intelectual é inseparavel de minha vida... N&do sou
daqueles que tém uma carreira, mas dos que tém uma vida...
Edgar Morin

A rotina intelectual é tdo complexa e diversa, que escolher uma parte dela para
discussdo pode fazer injustica a todos os participantes. Entretando, é importante
examinar a natureza complementar do ensino e da aprendizagem. Ndo existe um sé
estilo de ensino, ou de aprendizagem, que possa ser aplicado a todas as situacoes,
professor e crianca. Todos nds empregamos taticas diferentes dependendo das nossas
filosofias e visdes de educacdo e da aprendizagem, e estas, por sua vez, s&o
influenciadas por nossa personalidade, humor, ambiente educacional, niveis de apoio,
instalagBes e recursos - a lista é intermindvel. Sabemos que o mercado das editoras esta
cheio de literaturas referentes aos estilos de ensino e seus feitos sobre o progresso das
criangas; Apesar disso, ninguém tem certeza absoluta sobre as correla¢fes, sem ddvida

devido a natureza extremamente complexa do ensino nas séries inicias. Contudo, é
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importante questionar alguns aspectos, o0s quais enfatizam que a qualidade do ensino e

da aprendizagem depende de varios fatores.

Nesse sentido, o envolvimento ativo das criancas, ndo seria tanto atividade cerebral
quanto atividade fisica, em sua aprendizagem? Pensar a relevancia e o propdsito do que
se espera que as criangas facam e um estreito relacionamento disso em suas vidas?
Oferecer um curriculo amplo, equilibrado e diferenciado, além da organizacgéo implicita
da professora para a aprendizagem? Possibilitar as cirancas uma oportunidade de
trabalhar e brincar em situacGes préaticas de resolucdo de problema? Pensar na classe
que garanta independéncia as criancas em sua aprendizagem e expectativas de
autodisciplina, em vez de disciplina imposta? Possibilitar o desenvolvimento de atitudes
que favorecam a aprendizagem e estimulem a cooperacdo, a concentracdo e a boa-
vontade? Devido a relevancia do brincar para as criancas e a sua motivacao para ele, o
brincar ndo deveria estar impregnado nas atividades de aprendizagem apresentas as
criangas, em vez de ser considerado um estorvo ou uma atividade residual? “ Por que ¢é

que fazemos o que fazemos na sala de aula?” (N6voa, 1995).

Refletindo especificamente sobre sala de aula sera que ela é simplesmente um cenario,
ou pano de fundo, para interacdo? Sabemos, contudo que a organizacdo da sala de aula
tem influéncia sobre os usuarios determinando em parte 0 modo como professores e
alunos sentem, pensam e se comportam. Dessa forma, um planejamento cuidadoso do
ambiente fisico é parte integrante de um bom manejo do ensino em sala de aula. Em
geral, os ambientes infantis tém sido pobremente planejados, pois geralmente sdo
orientados para atender as necessidades do adulto e/ou do grupo como um todo,
desconsiderando as necessidades préprias das criangas, principalmente em instituicdes
onde se restringe muito o desenvolvimento da identidade pessoal. Seja qual for o tipo de
instituicdo — escola, pré-escola, creche, hospital — ela geralmente é caracterizada por um
alto grau de controle e organizacdo externa, de rotina de comportamentos e de
limitacGes de oportunidades para escolha pessoal. Privacidade, intimidade e escolha séo
colocados de lado em favor de cooperacdo, competicdo e trabalho disciplinado. De
acordo com nossa concepcao, a creche constitui um contexto de socializa¢éo de criangas
pequenas, diversas tanto do lar como da escola, sobretudo a normativa ao convencional.
Nesse contexto, um adulto cuida simultaneamente de vérias criangas, sendo que 0s

parceiros mais disponiveis para interacdo Sao outras criangas.
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Autores soOcio-interacionistas como Wallon e Vygotsky propdem que o
desenvolvimento humano ocorre na e através da interacdo, sendo que nesta interacdo a
crianga contrdi seu conhecimento e a si mesma enquanto sujeito. A atividade ludica tem
sido destacada por muitos tedricos como relevante para o desenvolvimente. Na
brincadeira, 0 mundo objetivo expande-se, incluindo tantos objetos do mundo ambiental
proximo, com 0s quais a crianca age, com aqueles com os quais os adultos operam,
mesmo que ela ndo tenha capacidade fisica para fazé-lo. A atividade ludica resolve
entdo a discrepancia entre a necessidade de agir da crianca e a impossibilidade dela de
executar as operacOes exigidas. Vygotsky (1987) propde que a brincadeira cria uma
zona de desenvolvimento potencial, na qual a crianga se comporta além do habitual para
a idade, além de seu comportamento diario. Segundo ele, a crian¢a, muito pequena tem
suas limitacOes pelas restricdes situacionais e seu comportamento € em grande parte,
determinado pelas condicGes existentes no ambiente imediato. Por outro lado, ela tem

uma tendéncia a satisfacdo imediata de seus desejos.

O bringuedo cria um espaco para a realizacdo de desejos, que nao podem ser satisfeitos
imediatamente na situacao real, através de situacbes imaginarias de faz-de-conta, que

emancipam a crianga das pressdes situacionais.

Acreditamos que a crianca participa ativamente em seu desenvolvimento através de suas
relacbes com o ambiente, especialmente pela suas interacbes com adultos e demais
criangas, dentro de um contexto socio-historico especifico. Ela explora, descobre e
inicia acbes em seu ambiente; seleciona parceiros, objetos, equipamentos e areas para
realizacdo de atividades, mudando o ambiente através de seus comportamentos.
Contudo, € importante destacar que os comportamentos infantis sdo influenciados pelo
ambiente fornecido pelos adultos de acordo com seus objetivos pessoais, construidos
com base em suas expectativas culturais relativas aos comportamentos e

desenvolvimento infantis.

A sala de aula € um lugar de brincar, se o professor consegue conciliar os objetivos
pedagdgicos com os desejos do aluno. Para isto é necessario encontrar o equilibrio,

como acrecenta Fortuna (2000, p.116)

O equilibrio sempre movel entre o cumprimento de suas funcdes
pedagogicas - ensinar conteidos e habilidades, ensinar e aprender — e
psicologicas — contrubuir para o desenvolvimento da subjetividade,
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para a construcdo do ser humano auténomo e criativo, na moldura do
desempenho das funcdes sociais — preparar para 0 exercicio da
cidadania e da vida coletiva, incentivar a busca da justica social e da
igualdade com respeito a diferenca. No entanto, este é um equilibrio
gue 0 processo educativo persegue sem nunca atingir totalmente, dada
sua propria dinamicidade. Marcado ludicamente, o educador é capaz
de lidar com esta incompletude.

Assim, a aula lddica é uma aula que se assemelha ao brincar — atividade livre, criativa,

imprevisivel, capaz de absorver a pessoa que brinca, ndo centrada produtividade.

Sabemos que a educacdo infantil avancou muito, mostrando que as criangas realmente
se desenvolvem cognitivamente e afetivamente a partir do brincar, dentro de um
ambiente bem organizado. Varias instituicdes exploram a idéia de uma “politica do
brincar” e de uma pessoa responsavel para “brincar” na escola, e estes sa0 movimentos
positivos na tentativa de promover o reconhecimento do papel do brincar. Mas, faz-se
necessario pontuar que, assim como os professores acham relevante estabelecer para as
criangas objetivos escritos (por exemplo, completar uma pégina de somar ou escrever
uma histéria sobre o que elas fizera no fim de semana), eles precisam estar preparados,
para ver igual valor no estabelecimento de objetivos no brincar, pois, “o brincar ¢ um
proceso e ndo um assunto, € dentro dos assuntos que devemos ver o brincar como um
meio de ensinar e aprender, e ndo como uma entidade separada” (Moyles, 2002, p.100).
Sabemos que alguns professores ndo consideram valioso o brincar na sala de aula,
indicam implicitamente, por sua atitudes, que este lugar ndo é tdo importante, sendo

secundario as atividade que eles dirigem e supervisionam.

Nessa perspectiva, Moyles (2002, p.100) reflete sobre o ensino diretivo que raramente

parte de onde as criancgas estdo prontas para comecar

Os professores ensinam a partir do nivel e do ponto de vista nos
quais imaginam que as criancas devem estar, e ndo a partir da
compreensdo de onde as criangas verdadeiramente estdo. Isso
parece originar-se da visdo do professor, como um instrutor que
sabe 0 que precisa ser ensinado e segue em frente para ensinar
iSS0.

Sabemos que ainda é, norma classes, de 30 ou mais crian¢as para um adulto, e isso
significa muito pouco tempo do adulto por criangas, ou mesmo por grupo de criangas.

Contudo, consciente dessa realidade, os educadores deverdo repensar o seu papel em

sala de aula. Se o papel é visto como o de instrutor, 0s professores precisam “instruir”
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ou ensinar alguma coisa diretamente para todos, todos os dias — uma tarefa dificil. Mas,
se 0 papel do professor € o de iniciador e mediador da aprendizagem, e o de provedor da
estrutura, dentro da qual as criangas podem explorar, brincar, planejar e assumir a
responsabilidade por sua aprendizagem, isso faz uma grande diferenca. Assim , 0
professor se torna um organizador efetivo da situacdo de aprendizagem, na qual ele
reconhece, afirma e apdia as oportunidades para a crianca aprender a sua propria
maneira, em seu proprio nivel e a partir de suas experiéncias passadas (conhecimentos

prévios).
Nessa perspectiva Vygotsky (1993, p.62) acrescenta:

O processo de ensino-aprendizagem na escola deve ser construido,
entdo, tomando como ponto de partida o nivel de desenvolvimento
real da crianga — num dado momento e com relagdo a um determinado
conteudo a ser desenvolvido — e como ponto de chegada os objetivos
estabelecidos pela escola, supostamente adequado a faixa etaria e ao
nivel de conhecimentos e habilidades de cada grupo de criangas. O
percurso a ser seguido nesse processo estara balizado também pelas
possiblidades das criancgas isto €, pelo seu nivel de desenvolvimento
potencial.
Se entendermos que conhecer ndo se reduz a se informar, que ndo basta se expor aos
meios de informacdo para adquiri-las, que € preciso operar com as informacgdes na
direcdo e a partir delas, chegar ao conhecimento, entdo parece-nos que os professores
tém um grande trabalho a realizar, que é proceder a mediacdo entra a sociedade de

informagdo e os alunos.

Percebemos que o maior conflito estd em outro lugar: esta analise do planejamento, do
contetdo, do curriculo ndo diz nada sobre a afetividade de diferentes situacdes de
ensino e aprendizagem ou suas diferencas e semelhancas. Elas também ndo mostram a
quantidade de tempo gasto por cada crianca nas varias atividades. Mais importante, ela
ndo sugere muito sobre a qualidade do que esta sendo feito pelas crancas ou oferecido
pelos professores na implementacdo do curriculo. Isso precisa vir de avaliagdes de toda
a escola e de cada professor.

As criangas precisam ver um propoésito e serem envolvidas naquilo que estdo fazendo.
Assim sendo, percebemos que muitos destes fatores operam no que poderiam chamar de
um curriculo lddico, mas isso ignora um aspecto importante de brincar. O brincar € um

processo que proporciona um modo de aprendizagem e resulta em comportamentos
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ludicos. Estes, em si mesmo, ndo constituem um curriculo, e sim um meio valioso para
iniciar, promover e sustentar a aprendizagem dentro de wuma estrutura
curricular.(MOYLES, 2002).

Nesse sentido, o brincar é também um processo vital e influenciavel, e é na
implementacdo do curriculo que o brincar também mantém a sua posi¢do, pois é no
desenvolvimento de muitos aspectos intangivei que o brincar se sobressai. As atitudes, a
motivacdo, a perseveranca, a concentragao, a cooperacdo, a reflexdo, a autonomia e o
divertimento como aprendiz séo alguns dos aspectos dos curriculos, que ndo podem ser
determinados dentro das fronteiras de um assunto. Eles permeiam toda uma visdo de
aprendizagem que ndo € possivel determinar dentro de uma apresentacdo definida de
conteddos, mas sao essas areas, acima de tudo, que determinam 0 que uma crianca vai

aprender.

As criangas exibem todos esses tracoes ao brincar, especialmente se o adulto souber
claramente quais sdo as diferentes oportunidades ludicas, que deve oferecer as criangas
em termos de aprendizagem. “O ludico deve ser compeendido e avaliado em sua
totalidade, pois ele vai para além do alivio, das tensdes, da alegria e do divertimento”.
(Luckesi, 2000, p.126)

O papel do professor, tempo todo, é o de apoiar aquilo que as préprias criancas estao
ansiosas para aprender e interessadas em fazer. Parte deste apoio € proporcionado muito
antes delas chegarem. Assim como ouvir, ocasionalmente questionando, fazendo
sugestdes, comentando a qualidade do que as criancas estdo fazendo, o que baseia-se
essencialmente no processo de brincar e observar as respostas e provaveis necessidades
futuras de cada criancas. Ndo seriam estas as atitudes que deveriam ser levadas em
conta pelo profesor que valoriza consideravelmente as atividades lGdicas e as vezes

participa delas?

O que esté claro neste estudo é a necessidade de o professor monitorar o que as criangas
fazem e como fazem na sala de aula. Ela precisa observar, refistrar e avaliar a
aprendizagem e as atitudes associadas, da maneira previamente discutida, pois 0s
adultos precisam conversar com as criangas sobre a sua aprendizagem para que elas

proprias tomem consciéncia do que aprenderam.
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Entdo, como possibilitar o brincar na sala de aula? Como organizar espacos,
materiais ou areas para brincar? O que seria melhor, oportunizar as criancas brincarem
em pares, sozinhas, ou pequenos grupos? Qual a importancia de organizar um tempo
para as criancgas descreverem o que fizeram, através da linguagem? E se a atividade nao
for concluida. Que tempo ultilizar para continuar? Que experiéncias organizar para
ampliar e aprofundar aquilo que ja sabem ou que ja podem fazer? Que estimulo seria
mais apropriado para encoraja-la a fazer e aprender mais? Que atividades ludicas
deverdo ser planejadas? Tudo isso devera ser refletido sobre a organizacdo e 0 manejo
em sala de aula. Mas serd que o professor refletiu sobre esses aspectos dante a sua
formacdo académica? Qual a contribuicdo da universididade no sentido de garantir a
crianga o direito de brincar? De acordo com Ndvoa (1995) “a formagdo do professor
deve proporcionar situacfes que permitam a reflexdo e a tomada de consciéncia das

limitagdes da propria profissdo docente”.

A educacdo so sera reformada quando houver a transformacao das praticas que
a constituem, como nos diz ARROYO (2000, p.52) “a cultura profissional de uma
categoria ndo se altera enquanto a vida material dos profissionais e as praticas

cotidianas e coletivas ndo se alterem”.

Percebemos que uma das condi¢Oes essenciais para a formacédo do educador de
educacdo infantil é reconhecer o valor das atividades lGdicas e saber utiliza-las no
cotidiano da sala de ala, assim € preciso fazer alguns questionamentos. Como nos
coloca Lacerda (2003):

De resto, como pode esse professor desenvolver atitudes e praticas
ludicas se em sua formacgdo académica ndo as vivénciou? Como
educadores podem compreender a importancia decisiva da ludicidade
no processo de ensino-aprendizagem se ndo tém conhecimentos
sOlidos desse comportamento em suas dimensfes essenciais,
sociantropoldgicas e psicoldgicas? Se desconhecem a histéria do
brinquedo e do fogo, de seus primérdios a contemporaneidade? Se,
desconhecendo o leque amplo de brincadeiras e jogos infantis, podem
inclui-los e respeitar sua presenca no cotidiano pedagdgico? Como
articular a préatica condutora tdo prépria da escola, com a liberdade téo
caracteristica da ludicidade?

Entdo, podemos afirmar que o educador precisa ter um profundo conhecimento sobre os
fundamentos essenciais da educacdo ludica. Esta constatacdo nos leva a refletir sobre as

possibilidades e limites na universidade como agéncia formadora. Muito em funcéo das
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mudangas nas atribuigdes da institui¢do “Creche”, a formac¢do do Educador Infantil
ainda carece da possibilidade de formar este profissional para as especificidades de sua
tarefa. No Brasil, as professoras das séries iniciais eram formadas em cursos
secundarios. Agora, com a nova Lei de Diretrizes e Bases - LDB, o Educador Infantil
deve ser formado em nivel superior. Pois esta formacdo vinha sendo oferecida pelos
cursos de Pedagogia que, atualmente, compartilham este espaco com o Curso Normal
Superior, consolidado pela Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96, devendo sediar-se, no
caso das faculdades, em Institutos Superiores de Educacdo. Mas, sera que as agéncias

formadoras estao preparadas para isto?

A formacgdo destes profissionais ndo parece possuir, ainda, uma estrutura curricular
consistente com as especificidades de ensino infantil; e enfim, por que em muitos casos,
a nocdo de que o papel da creche consiste em alimentar e higienizar bem as criancas,
acaba prevalecendo nas préaticas cotidianas dos atores sociais que nela trabalham,
incluindo educadores e diretores, - 0 que conota a presenca de um forte ranco da funcéo

que a creche possuia ha décadas atras.
Faz-se necessario destacar o que se 1€ sobre a formagcéo,

“(...) a preparagdo do professor tem duas peculiaridades muito
especiais: ele aprende a profissdo no lugar similar aguele em que vai
atuar, porém, numa situagdo invertida. Isso implica que deve haver
coeréncia entre o que se faz na formacéo e o que dele se espera como
profissional.” (BRASIL, Ministério de Educagdo — CNE)

Nesse sentido, inspirada em Macedo (2002, p. 160), a indagag&o seria:

Como, por um processo de educagdo continuada, poderiamos formar
professores de educagdo infantil conectados ao movimento profundo
de re-significacdo dos saberes, incluindo, principalmente, mas ndo so,
aqueles saberes que fomentaram as concepcdes de infancia e de
crianga em escolarizacdo da pré-escola moderna? Como se
possibilitaria fazer operar na sua praxis uma visao globalizante, isto é,
numa visdo em que as partes s6 tém sentido se relacionadas ao topo,
capaz de criar inteligibilidades relacionais mediadoras de pensares e
fazeres que ndo fragmentem, descontextualizem e insularizem o
conhecimento do mundo via a formagdo na escola das nossas
criangas?

Consciente da relagdo mecénica entre conhecimento cientifica e a pratica na sala de aula
e compreendendo que a realidade apresenta problemas para 0s quais o0 professor ndo

encontra respostas prontas, o educador em formagdo constroi seu préprio conhecimento
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profissional, incorporando e sistematizando o que aprendeu, ndo para reproduzi-lo
acriticamente, mas para pensar segundo um modo de expressao proprio, criativo. Neste

modelo, a prética adquire o papel central de todo o curriculo de formagao de professor.

Assim, a agdo pedagdgica intencional deve refletir-se na organizacdo do espaco, na
selecdo dos jogos e na interagdo com as criancas, dando-lhes a liberdade para escolher
qual jogo quer usar, dentre os oferecidos pelo adulto, além da possibilidade de nédo
participar da atividade, caso ndo queira, cabendo ao professor substituir a atividade por
outra, que contenha 0s objetivos que deseja alcancar. O sujeito participa porque quer

participar do desafio, da atividade.

Nesse sentido, acreditamos que uma préatica educativa que se configura como ludica,
vird atender as necessidades primordiais dos envolvidos no processo educativo. Como
coloca Lacerda (2000, p.58) “esta ludicidade ¢ assegurada ndo apenas pela presenca de
jogos e brincadeiras em seu cotidiano, mas também, pela idéia que o proprio conceito de
ludicidade traz, que traduz no envolvimento pleno dos participes no fazer cotidiano”,
sendo, neste processo, capazes de absorver a qualidade das atividades de forma plena,
integral.
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4. DEBATES CONTEPORANNEOS: A PRATICA DA LUDICIDADE NO
CURRICULO DE EDUCACAO INFANTIL

41 O PAPEL EDUCACIONAL DAS ATIVIDADES LUDICAS EM
EDUCACAO INFANTIL

Os jogos sdo importantes instrumentos de desenvolvimento de criancas e jovens. Longe de
servirem apenas como fonte de diversdo, o que ja seria importante, eles propiciam situaces

que podem ser exploradas de diversas maneiras educativas.

Como, pois, conciliar essa necessidade de jogar que é irresistivel na crianga
com a educacdo que se deve dar-lhe? Muito simplesmente fazendo do jogo o
meio de educar a crianca. O jogo é um fim em si mesmo para a crianga; Dai
este nome de “jogos educativos”, que tende ocupar cada vez mais espago em
nossa linguagem de pedagogia maternal. N&o se trata, portanto, de deixar a
crianga livre de sua atividade, abandonada a si mesma: A crianca deve jogar,
mas todas as vezes que lhe d& uma ocupacdo, que tem a aparéncia de um
jogo, vocé satisfaz essa necessidade e, a0 mesmo tempo, cumpre seu papel
educativo (Brougére, 1998, p. 122).

Entdo, o jogo para crianca constitui um fim, ela participa com o objetivo de jogar. Para os

adultos que desejam usar 0 jogo com objetivos educacionais, este é visto como um meio, um

veiculo capaz de levar até a crianca uma mensagem educacional. Assim, a tarefa do adulto é

escolher qual o jogo adequado, para transmitir a mensagem educacional desejada.

Os jogos colaboram com o desenvolvimento de atividades onde se empregam a forga: puxar,
levantar, empurrar; a agilidade: correr, saltar, rastejar; a destreza: atirar, mirar, esquivar.
Como também habilidades fisicas que exigem uma maior sensibilidade, como por exemplo,
jogos onde criangas necessitam se ocultar ou executar alguma atividade ligada a
psicomotricidade fina, como: enfiar uma agulha, equilibrar um ovo etc. Este desenvolvimento
fisico também pode estar ligado aos movimentos do corpo ou ao uso dos sentidos. Nesta
segunda categoria estdo 0s jogos de observacdo, que tratam com a acustica, memodria,

identificacdo de semelhancgas e composicdo de conjuntos.

Os jogos podem provocar o desenvolvimento intelectual de forma direta usando-se jogos cujo
objetivo requeira inteligéncia e raciocinio e de forma indireta usando-se o raciocinio

estratégico para a conquista de um objetivo que podera ser fisico, artistico etc.
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O jogo elaborado, prolongado, variado é mais Gtil para o ser humano que o
estereotipado, vazio e descontinuo. Para a crianca e o adulto é o espacgo para
usar a inteligéncia, um banco de provas, viveiro para experimentar formas de
combinar o pensamento, a linguagem e a fantasia (Kishimoto, 1998, p. 149).

Na forma direta, encontramos jogos que utilizam o raciocinio légico, o pensamento abstrato,
rapidez de raciocinio. Normalmente sdo jogos onde se encontram célculos, charadas, etc.. Este

tipo de objetivo pode ser combinado com atividades que requeiram acao.

Aprender a pensar € 0 mesmo que aprender a aprender, ou seja, 0 método
por exceléncia de viver democraticamente, ou, em outras palavras, 0 método
de desenvolver habitos de pensamentos e agdo requeridos pela participagdo
efetiva na vida comunitaria. (Kishimoto, 1998, p. 150).
A forma indireta de se exercitar o intelecto esta presente mesmos nos jogos mais simples, isto
porque eles irdo exigir estratégias e um planejamento de como agir, nisto irdo exercitar e,

conseqiientemente, desenvolver:

1) O raciocinio quanto a conexdo entre acdo e resultado: o jogo ird colocar a criangca em

situacOes onde as suas atitudes irdo comprometer o resultado.

A brincadeira tem papel preponderante na perspectiva de uma atividade
exploradora, ao favorecer a conduta divergente, a busca de alternativas ndo
usuais, integrando o pensamento intuitivo. Brincadeiras com o auxilio do
adulto, em situagdes estruturadas, mas que permitam a acdo motivada e
iniciada pelo aprendiz de qualquer idade, parecem estratégias adequadas
para os que acreditam no potencial do ser humano para descobrir, relacionar
e buscar solugdes. (Kishimoto, 1998, p. 151).
Pela prépria falta de conseqliéncias que o resultado de um jogo trara a vida cotidiana, a
crianca tem autonomia em participar, sem sofre interferéncias do adulto. Isto acaba sendo um
exercicio onde ela pode, sem qualquer pressdo, fazer suas proprias experiéncias, exercitando
acertos e erros, percebendo o quanto, determinadas acdes, implicam resultado positivo e
negativo, adquirindo responsabilidade e nocdo de disciplina na adogao de postura favoravel ao

SUCESSO.

2) A elaboracgdo de um planejamento de encadeamento e prioridade de acdes: A estratégia
elaborada para vencer um jogo ird demandar que se avalie como cada uma das acdes estara
organizada e quais as suas prioridades. “O jogo surge, entdo, como um sistema de sucessoes
de decisbes”. (Brougére, 1998, p.191).
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Apos alguns exercicios com jogos simples pode-se partir para aqueles mais complexos,
dando-se tempo para que as criangas elaborem melhor o seu planejamento. Ha casos que a
complexidade é tdo grande que o planejamento se torna o proprio jogo. Um exemplo disto é a
pratica de RPG entre jovens cujo planejamento chega a envolvé-los por semanas e a préatica

por meses.

O jogo é a maneira natural de as criangas interagirem entre si, vivenciando situacoes,
manifestando indagacdes, reformulando estratégias e verificando seus acertos e erros, e
poderem, através deles, reformularem, sem qualquer punicdo, seu planejamento e as novas

acoes.

O jogo ao ocorrer em situagGes sem pressdo, em atmosfera da familiaridade,
seguranga emocional e auséncia de tensdo e perigo, proporciona condigdes
para aprendizagem das normas sociais em situagdes de menor risco. A
conduta ladica oferece oportunidades para experimentar comportamentos
que, em situacBes normais, jamais seriam tentados pelo medo do erro ou
punicéo. (Kishimoto, 1998, p. 140).

O educador que deseja fazer do jogo uma ferramenta educacional usara estas observacoes,

aplicando jogos que suscitem diferentes formas de cooperacdo entre 0s alunos.

Outra faceta do convivio social é o confronto das diversas habilidades de cada um.
Certamente cada um dos jogadores possui as suas habilidades e as suas limitacGes, ha aqueles
gue tém melhor destreza fisica e aqueles que tém maior facilidade de raciocinio l6gico, em
fim cada ser humano é uma combinacdo original e exclusiva de habilidades e limitacGes. E as
criangas percebem logo como tirar maior proveito das habilidades e como compensar as
limitacGes de cada elemento de seu time. Na verdade, as criancas sabem, e exercitam de
forma espontéanea, conceitos e atitudes de relacionamento. “O jogo também é uma forma de
sociabilizacdo que prepara a criangca para ocupar um lugar na sociedade adulta. O
conhecimento das modalidades ludicas garante a aquisicdo de valores para a compreensao do
contexto”. (Kishimoto, 1998, p. 147).

Os jogos funcionam como uma oportunidade de conviver com regras, e este convivio ndo se
limita a aceitacdo e a obediéncia, mas também leva a criacdo de uma normatizacao e até de
uma jurisprudéncia. Piaget acrescenta que “oS jogos infantis constituem admirdveis
instituicOes sociais. O jogo de bolinhas, entre os meninos, comporta, por exemplo, um sistema

muito complexo de regras, isto &, todo um codigo e toda uma jurisprudéncia”. (1994, p. 23).
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O comportamento das criangas em relacdo as regras pode ser classificado em quatro estagios
que variam de acordo com a faixa etaria. Segundo Piaget, os dois primeiros estagios
demonstram a existéncia de uma coagdo moral do adulto que leva ao respeito. O respeito é a
origem da obrigacdo moral e do sentimento do dever. O terceiro e o quarto estagios marcam
uma relacdo de cooperagdo, que é conseqiiéncia da autonomia em relacéo a regra. A crianga

aceita as regras quando as compreendem e concorda com elas.

O clima da ludicidade, em geral, colabora com o surgimento de lagos afetivos. As pessoas
sentem-se mais descontraidas. Segundo Huizinga (1990), o lidico é uma espécie de “bolha”
que se abre no cotidiano e as pessoas entram sabendo que o que irdo fazer ndo tem
compromissos futuros e as conseqiiéncias de seus atos estdo limitadas ao espago de tempo que

encerra a atividade lidica.

O convivio com a fantasia proporcionado pelas atividades ludicas leva a crianca a construir
uma cultura propria, que vem a ser o produto da interpretacdo das respostas culturais

fornecidas pela sociedade de adultos.

A sociedade propfe numerosos produtos (livros, filmes, brinquedos) as
criancas. Esses produtos integram as representacdes que os adultos fazem
com as criangas, bem como os conhecimentos sobre as criangas disponiveis
numa determinada época. Mas 0 que caracteriza a cultura ludica é que
apenas em parte ela é uma producdo da sociedade adulta, pelas restricdes
materiais impostas a crianga. Ela é igualmente a reacdo da criangca ao
conjunto das propostas culturais, das interagdes que Ihe sdo mais ou menos
impostas. Dai advém a riqueza, mas também a complexidade de uma cultura
em gue se encontram tanto as marcas das concepg¢des adultas quanto a forma
como a crianga se adapta a ela. (Brougére apud Kishimoto, 1998, p. 29).

As atividades ludicas colocam o aluno em diversas situacGes, onde ele pesquisa e
experimenta. Motivados pelo desafio, eles irdo viver, por cada emocao, certamente com maior
intensidade. Em um processo de dentro para fora, ou seja, o processo de aprendizado € o

resultado de experimentagdes internas.

No lugar em que as escolas sdo providas de laboratorios, oficinas e jardins, e
em que se usam livremente dramatizacgGes, brinquedos e jogos, existem
oportunidades para reproduzir as situacfes de vida, e para adquirir e aplicar
informac@es e idéias na realizacdo de experiéncias progressivas. As idéias
ndo ficam segregadas, a formarem uma ilha isolada (Dewey, 1936, p. 209).
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As atividades ladicas, pelas suas proprias caracteristicas, podem possibilitar o convivio com
as mais diversas habilidades. Elas poderéo atender tanto as criangas que tém pendores para a

arte, como aquelas que tém muita destreza fisica.

Assim, nesses tempos a propensdo para a musica ou para a criatividade pode ter tanto valor
quanto a habilidade para a matemaética ou para a oratéria, por exemplo.

Educacédo considerada sobre seu aspecto mais amplo deve possibilitar o desenvolvimento ndo
s6 em conhecimento, mas também nos aspectos: fisico, intelectual, afetivo, social, artistico,

espiritual e ético.

A acdo e experimentacao de Maria Montessori e a¢do da “Educagao pelo Trabalho” de Freinet
estdo de acordo com uma metodologia que utiliza o jogo como mecénica para aprender.

Situacdes que privilegiam a iniciativa, a criatividade e a cooperacao.

O jogo quando aplicado com objetivos educacionais operam muito mais do que no
desenvolvimento fisico, como pode parecer a primeira vista, pois pode desenvolver a
inteligéncia, os sentidos, habilidades artisticas e estéticas, afetividade, vivéncia de regras

éticas e o relacionamento social.

Deve-se, em primeiro lugar, aceitar a natureza viva da crianca: Sua predisposicdo ao
movimento, ao riso, a fantasia, a espontaneidade. Assim, as atividades ludicas ndo aparecem
simplesmente como algo que vai agradar as criancas, mas como algo que vai aumentar a sua
motivacdo em particular, conseqiientemente, que vai aumentar a sua capacidade de

assimilacdo, o seu aproveitamento.

Friedmann acrescenta (2000, p. 70) “(...) Se, porém, o que se pretende é estimular o
desenvolvimento de determinadas areas ou igualmente promover aprendizagem especifica, 0

jogo pode ser utilizado como um instrumento de desafio cognitivo”.

As instituicdes que incluem o jogo esponténeo no curriculo incentivam a criatividade. O jogo
espontaneo é considerado, por Friedmann (2000) o meio essencial da aprendizagem e do
desenvolvimento das criancas de zero a seis anos. E importante destacar que em algumas
escolas, 0 jogo espontdneo ndo tem espacgo; em outras os educadores consideram-no um
momento importante para observar as criangas; em outras, ele ¢ simplesmente um “recheio”

entre uma atividade e outra.
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As informagdes obtidas através da andlise do jogo espontaneo permitem
definir, a partir de uma escolha criteriosa 0s jogos mais apropriados para
cada grupo. Aplicacdo dos jogos tradicionais em diferentes situa¢Ges, € um
meio de estimular o desenvolvimento das criancas e/ou aprendizagens
especificas. Os jogos escolhidos podem ser aplicados como desafios
cognitivos que “desequilibram” (no sentido piagetiano) as estruturas mentais
das criancas, com o intuito de promover avangos no seu desenvolvimento.
Da mesma forma a escola dos jogos dirigidos pode ser feita com propdsitos
claros de dar acesso a conhecimentos especificos: matematicos, linguisticos,
cientificos, historicos, fisicos, etc (Friedmann, 2000, p. 72).

Durante o jogo espontaneo o educador deve ser um observador, papel nem sempre simples, ja

que existe, geralmente, um envolvimento afetivo com as criancas para realizar um

diagnostico.

Respeitar a interpretagdo dada pelo grupo de criancas & regra do jogo
espontaneo é fundamental para conhecer sua realidade ludica. Por isso, o
educador ndo deve intervir durante os eventos do jogo, a ndo ser como
mediador de conflitos, pois as atitudes e a forma de participagdo dos
jogadores ilustrard o comportamento individual de cada crianca e do grupo
como um todo.
Ja no jogo dirigido, a postura do educador varia. Antes de mais nada, ele
deve ser claro e breve na hora de explicar as regras do jogo proposto. E
interessante ele participar no comeco de forma a exemplificar a explicacdo
verbal. A participacdo deve ser evitada quando as criangas ja conseguem
brincar sozinhas. Seu papel, entdo, serd o de orientador das criancas durante
o0 desenvolvimento do jogo (Friedmann, 2000, p. 75).

Nessa perspectiva, o professor € mais do que um orientador: € fundamental que ele seja um

desafiador, colocando dificuldades progressivas no jogo como uma forma de avancgar nos seus

propdsitos de promover o desenvolvimento ou para fixar aprendizagens. Esse é o grande

papel do professor enquanto educador ludico e criativo.

O ambiente ladico, mais uma vez, por sair da realidade, ter ambientes proprios, livres de

tempo e de espaco, da lugar para afetividade e isto pode significar muito.

4.2 0 BRINCAR, A ORGANIZACAO CURRICULAR E A EDUCACAO DAS
CRIANCAS.

Desde Froebel se diz que uma das finalidades da educagdo é conduzir o homem ao
conhecimento pleno de si mesmo. Pensando no jogo/brincar, Chateau (1987) também apontou
nesse caminho quando nos disse que o0 jogar seria, antes de tudo, uma prova de personalidade
e uma afirmacao de si, a crianga procuraria no jogo uma oportunidade de afirmacéo de seu eu,

0 que para o autor demandaria do sujeito, o extrapolamento da dimenséo do eu.
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O brincar é uma caminho de méo dupla, a0 mesmo tempo que leva a si, ao proprio corpo, a
singularidade da pessoa, a identidade, leva ao corpo social, & comunidade, ao universo, a
alteridade, constituindo-se uma possibilidade primeira que o individuo tem de contrastar o seu
eu em relacdo ao outro, em relacdo ao contexto. (CHATEAU, 1987), (BROUGERE, 1995),
(ROSAMILHA, 1979).

Rumo a humanidade, sua e do mundo, seguem as criancas em sua marcha brincante,
cavalgando medos, fantasias, desejos, necessidades, vontades, e experimentando solidao,
companhia, cooperagéo, competicéo, vitoria, derrota, comando, subordinagdo, e muitas outras
sensacOes, emocdes e relagbes que a dindmica social se lhes apresenta e/ou que seus desejos

apontam.

Com o passar do tempo, destinacdo entre fantasia e realidade imediata tende a tornar-se mais
nitida, mas como bem viu Salles Oliveira (1984, p.11), as criancas com sua refinada
sensibilidade percebem desde cedo, que os dados imediatos representam tdo somente uma das
dimens@es do real, mas ndo sdo o real. Nao se limitando ao que lhe é dado como real, as
criangas podem, brincando entre si, fazer sua patria provisoria, sua na¢do governadora pela

Imaginacao.

Atentando para esse aspecto da brincadeira, percebe-se que nela, nunca devoracdo livre do
texto de Nelson Rosamilha (1979), fantasia e realidade se temperam: fantasia transpassada
pela realidade é social e ordenadamente caética; realidade transpassada pela fantasia é tensiva

e poetica.

Imaginacdo, realidade, fantasia, com esses ingredientes, brincadeiras se criam, se copiam, se
transformam, e até se perdem, transitando por este as vias/padrdes/perspectivas verticais da
Paidia = diversdo, turbuléncia, improvisacdo livre ou fantasia incontrolada; e do Ludus =
convencOes arbitrarias, necessidade de maior esforga, raciocinio, agilidade, engenhosidade e
as vias/padrdes/perspectivas horizontais do AGON (competicdo), do ALEA (acaso), da
MIMICRY (simulacro) e da ILINX (vertigem) (CAILLOIS, 1990, p. 57).

As classificacdes de Caillois na obra citada, parafraseando Pessoa (1980), servem para tornar
clara e util a analise, mas séo, como todas as classificacfes, falsas. Entendido isso, é possivel
dizer que, paradoxalmente, a aparéncia esquematica do que o autor apresenta, ainda a

complexidade de seu estudo, pois ndo se trata da apresentacdo de categorias que dariam conta
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das possibilidades do jogo, mas de perspectivas jogantes que se imbricam, se fundem e se
distingue.

Tratando da perspectiva vertical do jogo, o autor traz os conceitos de Paidéia. Movimento
pelas liberdades, pelo abundante, pela fartura e de Ludus, movimento pelas segurancas, pelo
regrante, pela falta, mas ndo o faz como antinomias ou percursos l6gico-causais e sim como
possibilidades de atualizacdo continua/descontinua do jogar, ndo ha pré-requisitos

aprioristicos para ir de um extremo ao outro, ha diferencas cartograficas e referenciais.

Versando na pesquisa horizontal, Cailllois pde em cena as nocdes de AGON, que implica as
de competicdo, antagonismo, rivalidade, luta etc; de ALEA, que dialoga com as de acaso,
imprevisto, sorte, destino, acidente, azar etc; de MIMICRY, que fronteiriza com as de
simulacro, imitagdo, disfarce, fingimento, faz-de-conta etc; e de ILINX, simpética as de
vertigem, arrebatamento, impeto, precipitacéo etc.

Antes de avangar nas reflexdes, é preciso fazer uma ressalva: ndo ha porque pensar em
engessamentos quando se faz um olhar mais apurado para o referido ensaio que, diga-se de
passagem, me parece a mais importante contribui¢do para os estudos sobre o jogo desde o
Homo Ludens do Huizinga (2000), obra do final dos anos trinta do século passado. Alias, na
perspectiva de anunciar as concepgles as quais pretendo filiar para conceituar a cultura

infantil, devo dizer que essas serdo as obras fundamentais.

Ciente de que a consideracdo das teorias pode iluminar o caminho das investigacdes, mas que,
como a brincadeira/jogo, o exercicio da pesquisa pede uma atencdo ao agora, onde 0 excesso
de zelo para com as preocupacdes tedricas pode fazer da iluminacdo um ofuscamento do
campo. A dindmica da pesquisa, se fundada numa praxis de critica, da crise e da criatividade,

pode favorecer as ressonancias como as emergéncias do cotidiano.

Por outro lado, € bom lembrar que, se enquanto elemento estruturante da cultura o jogo e a
brincadeira gozam de reconhecimento e prestigio junto a muitos pesquisadores e/ou
estudiosos, quando se procura pensa-lo como base educacional, a coisa muda de figura e
alguns teoricos, como proprio Chateau (1987, p.134), em sua classica obra sobre o tema,

fazem severas restri¢oes:

Uma educagéo pelo jogo fica fora do tempo e do espago, como fora do
século. Se quer a educacdo forme um homem, desenvolva todas as
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potencialidades latentes na crianga, ndo se pode contentar com essa
formacdo que é a do jogo, com esse amoralidade formal que ndo apresenta
nenhum fim concreto, ou antes, aceita indiferente qualquer fim.

O que dizer quando o que se pretende € pensar numa aproximacao de fronteiras entre o
curriculo e as brincadeiras tradicionais da cultura infantil de uma comunidade desfavorecida
economicamente? Ainda que nédo seja suficiente para se refletir sobre a questdo € interessante
notar que, segundo Kishimoto (1993, p.86), a partir de meados do século XX 0s jogos
tradicionais de rua foram repudiados pela classe dominante e associados a criminalidade e

promiscuidade, permanecendo nos redutos de criangas pobres, acusadas de criminosas.

O entendimento de que o brincar € um assunto sério para a crian¢a, para a cultura da
comunidade e para a escola ainda encontra-se diminuto, mas parece em fase de expansédo,
vide o crescente nimero de projetos, publicacdes e pesquisas afins. Quica, ele possa ser
compreendido em suas mdaltiplas possibilidades, em suas muitas dimensdes, e ndo reduzido a

mero jargao programatico escolar ou mesmo travestido de brinquedo pedagdgico.

O interessante didlogo de Silva, Garcia, Ferrari (1989), em Memoria e Brincadeiras, com o
estudo classico de Florestan Fernandes (1979), faz a consideracdo das brincadeiras como
suporte para formacdo de relacBGes sociais significativas no processo de identificacdo e
construcdo de personalidade da crianca. A partir na analise do brincar nas primeiras décadas

do século XX, o citado estudo apresenta algumas idéias basicas, a saber:

1) aexisténcia de um espaco é fundamental para a concretizagédo do grupo
e, portanto para a perpetuacao do folclore;

2) a atividade em grupo encaminha a crianga para uma participacdo ativa
na construcdo de relagdes sociais;

3) apossibilidade de manutengdo das tradiges culturais esta relacionada a
existéncia de grupo, uma vez que essas brincadeiras sdo coletivas por
exceléncia;

4) a permanéncia do folclore permite uma relacdo da crianga com valores
humanos universais surgidos da convivéncia na comunidade, e que tem
um significado para ela. (Ibid, pg. 74).

Em acordo com essas conclusbes, Kishimoto (1993, p.15) afirma que: [...] 0S jogos
tradicionais tém a funcédo de perpetuar a cultura infantil e desenvolver formas de convivéncia
social e, bebendo na fonte de Camara Cascudo (2002), argumenta que: Por ser elemento

folclérico o jogo tradicional infantil assume caracteristicas de anonimato, tradicionalidade,

transmisséo oral, conservacéo, mudanca e universalidade.
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Agora cabe perguntar, como pensar tradi¢cdo, jogo tradicional infantil, sem a argamassa da
memoria, fundamental para ligar os tempos, para compreender as mudancas, refletindo sobre
elas? A consideracdo dos padrdes de imagem da memdria, como o cavoucar das experiéncias
vividas, lanca luz sobre os padrbes de imagem da realidade imediata, bem como dinamiza o

transito dos padrdes de imagem da imaginacao.

Ao estabelecer o dialogo com os tempos e lugares, a memoria resignifica-se enquanto
passado, da sentido ao presente e aos tempos vindouros. E é bom que ja tenha sido dito: nao
se trata simplesmente de lembrar, mas do lembrar significa (SILVA, 1989, p.40). Lembrar,

consciente de que, parafraseando Rouanet, mais do que fonte, a recordacdo é musa.

A dimensdo do imaginario passa também pela dimensao do brincar, antes mesmo, fundando-

a. Brincar aqui entendido, a maneira de Huizinga (1996, p. 33), como

Uma agdo ou atividade voluntaria, exercida dentro de certos e determinados
limites de tempo e de lugar, segundo regra livremente consentida, mais
imperativa, provinda de um fim em si, acompanhada de um sentimento de
tensdo e de alegria e de uma consciéncia de ser diferente da “vida
quotidiana”.

E é o préprio Huizinga quem amplia e enriquece o olhar sobre o brincar. O autor diferente de
toda a cultura origina-se do jogo (brincar), que este a antecede, permanece e continua no seu
porvir; e que qualquer atividade pode ser encarada sob o ponto de vista do jogo. Os animais
também brincarem, independentemente de terem desenvolvido cultura, se apresentam para o
autor como uma evidencia de que suas premissas sdo merecedoras de atencdo para a

construcdo de uma teoria ludica da vida,

Ainda, nesse percurso tedrico de explicitacdo das construcbes de alguns autores para a
compreensdo do jogo, invocamos mais uma vez Caillois (1990, p. 29) quando este apresenta
algumas caracteristicas estruturantes do jogo, a saber: livre (ndo se é obrigado a), delimitado
(circunscrito a limites de espaco e de tempo), incerto (Sseu desenrolar ndo pode ser
predeterminado, nem o resultado obtido previamente, demandando do jogador inventividade),
improdutivo (ndo gera bens nem riqueza elementos novos, mas os coloca em movimento),
regulamentado (sujeito a convencBes que suspendem as leis normais), ficticio (acompanhado

de uma consciéncia de ser diferente da vida normal).
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A atencdo a essas caracteristicas do jogo alimenta questionamentos sobre a possibilidade de
sincronizé-las com as reflexdes contemporaneas sobre nocOes alternativas de curriculo e
sugere uma aproximacao e avizinhamento com o que Macedo (2002, p. 50) vai chamar de
vivéncia comunal através do trabalho coalizional das singularidades. N&o tendo certezas, sera
preciso lancar os dados e tenho a impressdo que este sao redondos. Cabendo evocacdes: evoé

caos!

No ininterrupto processo de apropriar-se de si e do mundo no percurso da infancia, a crianca
tece com fios diversos o desenvolvimento de seus muitos saberes onde o brincar ocupa um
lugar privilegiado. Dizendo assim no singular pode parecer que exista entdo uma dimenséo do
brincar, mas € bom lembrar que, a cada vez que perguntamos 0 que ele é, este se nos
apresenta como um Proteu ensandecido a tomar constantemente outra forma e que consente,

sO aos mais implicados e persistentes, auscultarem algumas de suas respostas.

Em “A Formagdo Social da Mente”, Vygotsky (1995) analisa a brincadeira como uma
atividade social de natureza e origem especificas, portadora de elementos fundamentais para a
construcdo da personalidade infantil e considera que ela crie zonas de desenvolvimento

proximal.

A questdo da construcdo da personalidade infantil, no exercicio do brincar, tem sido abordada
por diferentes tedricos, principalmente pelos oriundos da psicologia (ABERASTURY,
LOWENFELD, ROSAMILHA, 1972, 1973, 1979). O entendimento da brincadeira/jogo como
atividade social/cultural recebe atencdo de outros tantos, vindos das mais diferentes areas de
conhecimento (CAILLOIS, VYGOTSKY, HUIZINGA, BROUGERE, 1990, 1994, 1996,
1998), e é mais por este viés, transpassado por preocupacdes ético-estéticas, que pretendo
encaminhar a agenda da investigagé&o.

O traco social do fazer brincante é explicitado a cada atualizagdo, 0 que se estende aos seus
suportes: 0os brinquedos. Como nos diz Benjamin (1984, p. 70) “as crian¢as ndo constituem
nenhuma comunidade isolada, mas sim uma parte do povo e da classe de que provém. Da
mesma forma seus brinquedos ndo ddo testemunhos de uma vida autdbnoma e especial; sdo,

isso sim, um mudo dialogo entre ela e o0 povo”.

Se os discursos tecidos até aqui tém sentido para o aprendizado das criancas, ficam mais

perguntas por responder: por que ha sempre alguém por perto pronto para dizer ndo ao brincar
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na escola? Por que quando a brincadeira consegue acontecer na escola os “acidentes de
percurso” sdo sempre mais citados que os “acamamentos na alegria”? Seria a escola formal
apenas um lugar para estabelecer segurancas? Seria a alegria um movimento excessivamente
anarquico para a instituicao escolar? Sugeriria 0 caos brincante excessivas liberdades para os

alunos?

Revisando a histéria da humanidade e atento a necessidade de, para uma legitima construcao
do conhecimento, navegar entre o porto alegre e o seguro, abro outra questdo: como sustentar
o acento das “grades* curriculares sabendo que as descobertas, as invengdes, 0S prazeres, as
belezas, em suas diversas grandezas, tém como nog¢Oes fundantes a caos, 0 acaso, a
precipitacdo? Desconfio que quando estes sdo negligenciados pelo fazer pedagdgico, é porque
de alguma maneira se quer avaliar a escola como uma “maquina de fazer salsichas” (sis) tal

qual se viu na antolégica cena do filme Pink Floyd — The Wall [dire¢do: Alan Parker, 1992].

Isto também faz lembrara Tomaz Tadeu da Silva (2001) que, na tentativa de mapear as
perspectivas historicas do curriculo, faz referéncias as proposi¢des de Bobbitt, que por sua vez
apresenta a fabrica como referente institucional tendo como inspiracdo a administragdo
cientifica de Taylor. Como produto dessas preocupacGes surgem os curriculos centrados na
especificacdo de objetivos, procedimentos e métodos que levem a resultados precisamente

mensuraveis.

Para 0 autor mencionado acima, o curriculo foi mudando de questdo atratora, se perguntando
inicialmente, com as teorias tradicionais: “qual conhecimento ¢ importante/valido/essencial?”,
mas se detendo no “como fazer?”, e posteriormente, com as teorias criticas e pos-criticas:
‘Por qué?” e suas derivagdes, de maneira que as conexdes entre saber, identidade e poder,

viessem a tona.

No movimento de levantar o universo vocabular-conceitual basico das perspectivas
curriculares, ele (idem, ibidem, p. 17) apresenta um esquema que da pistas significativas sobre

0 horizonte de cada teoria e permite estabelecer contrastes interessantes:

Tradicionais: ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica,
organizagdo, planejamento, eficiéncia, objetivos.

Criticas: ideologia, reproducdo cultural e social, poder, classe social,
capitalismo, relacBes sociais de producdo, conscientizacdo, emancipacgdo e
libertacdo, curriculo oculto, resisténcia.
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Pds-criticas: identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacdo e
discurso, saber-poder, representacdo, cultura, género, raca, etnia,
sexualidade, multiculturalismo.

Para Bernard e Patricia (SPODEK e BROWN In: FORMOSINHO, 1998, p. 15), se hoje uma

proposta pedagdgica e um modelo curricular para a infancia, supde

[...] a consideracdo de teorias que explicam como as criangas se
desenvolvem e aprendem, de nocdes sobre a melhor forma de organizar os
recursos e oportunidades de aprendizagem para as criangas e de juizos de
valor acerca de que € importante que as criancas saibam [...]

O mesmo ndo pode se dizer sobre os modelos tradicionais desenvolvidos e utilizados na

Europa até o Séc. XIX.

Pensando nisso, € oportuno rever o percurso das propostas educacionais e seus modelos
curriculares, atentando para as caracteristicas do brincar, no intuito de analisar as fronteiras
entre eles e a cultura infantil. Nesse sentido, o estudo citado anteriormente, d& uma excelente
contribuicdo ao passar em revista aspectos relevantes da historia de diferentes concepcdes dos
processos de ensino e aprendizagem das criangas e suas implicacbes nas préaticas

educacionais.

Na obra supra citada, seus autores afirmam que o desenvolvimento dos modelos curriculares
para educacdo da infancia teve fases distintas. A primeira compreendeu, destacando as
contribui¢bes de Ower e Froebel, os modelos curriculares baseados numa viséo intuitiva da
natureza da infancia e das criancas (idem, ibidem), bem como em conjecturas paridas na
observacao direta sobre a natureza do conhecimento e seu processo de aquisicao por parte da

crianga visando forjar nos pequenos “bons habitos praticos”.

Segundo eles, para Robert Ower, que criou a “escola infantil” na Escocia de 1816 e o Instituto
para Formacdo do Carater, a aprendizagem estaria fundada na razdo e deveria se dar de
maneira prazerosa, sem coacao, sem castigos aos pequenos. A agenda curricular incluia, alem
do desenvolvimento do saber ler, escrever e realizar operagdes aritméticas, 0 canto, a danca,
0s trabalhos manuais, aparentados do nosso antigo “educagdo para o lar”, principios morais
praticos, entre outros saberes que preparariam a crianca para o tipo de sociedade que seu

mentor preconizava na formacéo de seu empregados.
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Ja o alemé&o Friedrich Froebel, que em 1873 criou o “jardim-de-infancia”, pensava as criangas
como flores num jardim, que floresciam se devidamente tratadas (ibidem, idem, p. 17) e
vislumbrava uma unidade entre o individuo, Deus e a natureza que deveria ser compreendida
pela crianca. Em seu curriculo se apresentam como regularidades os presentes, as atividades,
as cancdes maternais, 0s jogos, os estudos da natureza e da literatura infantil que eram, além
de agenda das criangas, também de suas mées que deveriam aplicar o0 mesmo programa em

casa no turno oposto.

Quando se referem a concepcdo de Froebel sobre o trabalho do professor, os autores sugerem
que para ele este profissional deveria, evitando a instrucdo direta, criar condigdes e situagoes
de aprendizagem de maneira tal, que a crianca acabasse percorrendo o caminho tracado

previamente exatamente como desejado pelo mestre.

No que faz o fundo das proposi¢des do “jardim da infancia”, guardadas as devidas
proporcdes, pode-se falar em uma espécie de ‘liberdade condicional”, ainda sim é preciso
reconhecer que em seu tempo o ideario de Froebel significou avanco qualitativo ao que se

tinha como proposta para a formacgdo dos pequenos.

Para caracterizar a segunda fase, ja no século XX, apontam a influéncia dos estudos com
status cientifico que procuravam entender como as criancas aprendem e se desenvolvem, e
destacam a contribuicdo tanto dos estudiosos da educacdo progressiva quanto os da teoria
psicanalitica. Para eles, o desenvolvimento da ciéncia nesses campos é que vai nutrir
diferentes proposicdes politico-pedagogicas, referindo-se, por exemplo, aos estudos
antropoldgicos que embasaram Montessori, aos fisiolégicos de McMillan, a psicanalise e a
teoria maturacionista de Gesell e seus discipulos que forjaram o movimento de reforma do

jardim de inféncia e a evolucdo do infantario norte americano.

A médica e pedagoga italiana Maria Montessori, que iniciou seu trabalho com criangas
portadoras de necessidades especiais, particularmente como o que se convencionou chamar de
deficiéncia mental, e posteriormente 0 estendeu a outras criancas, teria ido buscar na
antropologia os fundamentos para o erigir de suas teorias que, por sua vez, contribuiram com
alguns volumes e de maneira significativa para a edificacdo do que os estudiosos da educagédo

chamam de escola ativa.
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Figurariam entre as crencas de Montessori a centralidade de percep¢do e dos sentidos na
construcdo do conhecimento, sendo a producdo de materiais e a elaboragdo e promocéao de
atividades parte destacada de suas preposi¢cdes. Além da leitura, da escrita, do estudo da
natureza, da aritmética e da geografia, interessariam ao seu curriculo os ‘exercicios da vida
pratica’ que ajudasse na independéncia doméstica e pessoal das criancas, educa¢do muscular e

o treino sensorial, tudo pela via da didatica indireta fundada na crenca da auto-educacéo.

Citando outra experiéncia significativa na educacdo da infancia desenvolvida no inicio do
século XX, Spodek e Brown, se referem ao infantario de Margaret McMillan e sua irma
Rachel. Fundado num bairro de lata londrino em 1911, o primeiro infantario atendia criancas
que viviam em condi¢des insalubres, oferecendo-lhes vida ao ar livre, educacdo e boa

alimentacao.

Interessava as irmds McMillan propiciar as criangas pobres cuidados similares aos recebidos
pelas criancas abastadas, para tanto criaram um espago como que sendo um grande quarto de
brinquedos e um jardim com flores, arvores, animais, fontes e lagos para vivéncias na
natureza. Em seu curriculo, além do ensino da leitura, da escrita e da aritmética para criancas
a partir dos cinco anos, apareciam proposices para a autor-expressdo da crianca, trabalhos
manuais, jogos dramaticos etc, que favorecessem o desenvolvimento da imaginacdo e da

criatividade na resolucdo de problemas.

Na agenda do infantario em seu trago assistencial estavam incluidas as preocupacfes com a
alimentacdo, o sono e com as atividades ao ar livre. Também nessa experiéncia o sensorial € 0
perceptivo ocupam lugar de destaque, por isso, tudo que pudesse contribuir para a educacdo
dos sentidos deveria ser objeto de estudo do professor que, segundo os autores, fazia o papel

de um ama.

Das experiéncias estudadas, os autores registram que a escola infantil de Ower teria
desaparecido dos EUA enquanto que o jardim-de-infancia de Froebel, apesar de ter sofrido
mudancas significativas, continua integrando o cenario educacional americano; ja o infantario
McMillan, muito visitado na época, teria sido multiplicado em outros cantos do mundo nas
décadas seguintes, chegando inclusive a ser reconstruido como instituicdo para classe média;
e se referem a proposicdo curricular de Montessori como aquela teria sobrevivido com

alteracbes menores acentuadas.
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Cabe, antes de adentrar na andlise da terceira fase, citar as reformas na concepcao de
educacdo progressiva americana, principalmente pelos questionamentos sobre a validade e
relevancia de perspectiva frobeliana para educacéo infantil. Entre as criticas mais frequentes
as de que os ‘presentes’ eram por demais abstratos e desvinculados da vivéncia das criangas €

de que as ‘atividades’ tinham muito enfadonho.

Sob a influéncia dos estudos sobre o desenvolvimento da crianca e particularmente pelos
escritos de John Dewey, esse educadores teriam operado alteragdes nos objetivos e praticas
educacionais para a infancia de seu tempo. No cdmbio da agenda saem as ‘atividades’ e os
‘presentes’, entram as artes e oficios, as construgdes com blocos e os jogos dramaticos, tendo
algumas atividades e materiais produzidos nesse periodo, persistindo na agenda americana

contemporanea.

As questbes suscitadas pelo contexto, bem como as experiéncias vivenciadas
significativamente no cotidiano deveriam ser a base do trabalho dos educadores, aqui
entendidos como participes do processo, no percurso formativo de entendimento da realidade
imediata e do mundo como um lado, procurando sempre a coeréncia entre o proposto e 0s

niveis de desenvolvimento de cada crianca.

A terceira fase é apresentada por eles como aquela em que houve um grande nimero de
teorias do desenvolvimento e de objetivos programaticos que subsidiaram modelos
curriculares alternativos, baseados em pressupostos distintos acerca da natureza da
aprendizagem e do desenvolvimento e em visdes diferenciadas sobre que tipo de

conhecimento seria mais Util as criangas.

As questbes socio-politicas, econdmicas e ideoldgicas que, emergido no tecido societario
ocidental durante os anos sessenta e setenta do século passado, ndo teriam deixado incélumes
0s programas para a educacdo da infancia. Entre os autores que contribuiram de maneira
sistematica para que alteracGes substantivas pudessem ocorrer, destacam J. McVicker Hunt,

Benjamin S. Bloom e Michael Harrinton.

Analisando a situacdo da contemporaneidade, acreditam que a educacdo infantil atual
representaria uma quarta fase, onde néo se estaria desenvolvendo um novo modelo curricular
generalizdvel, e sim diversas iniciativas de desenvolvimento curricular. Ainda que tergcam

consideragOes sobre as diferengas marcantes entre as abordagens Montessori, dos programas
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behavioristas, de educacdo aberta e as construtivistas, para eles esses contrastes alimentariam
muito mais o progresso de reavaliacdo dos modelos que, somado a amplificacdo da influéncia
do contexto escolar nas praxis dos professores, colocaria as experiéncias singulares em
posicdo divergente a qualquer modelo curricular vindo pronto de fora, do que efetivamente

uma atitude de superacdo radical das construcGes anteriores.

Os autores ainda observam que estdo sendo desenvolvidos programas destinados a trabalhar
com determinados conteidos, como a paz e 0 preconceito, ou a educar grupos especificos de
criancas, como filhos de imigrantes, como necessidades especiais ou sem risco social/pessoal,
mas advertem que esses programas sao, muitas vezes, diferentes da norma. Na concluséo do
estudo demonstram acreditar que os modelos e as préaticas curriculares existentes para a

educacdo das criancgas estejam bem mais sujeitos a reforma do que a substituicéo.

Ainda que ndo precisem o alcance das reformas vindouras, Spodek e Brown (ibibem, p. 43)
segurem que atraves do aperfeicoamento da preparacdo dos educadores da infancia € possivel
gue também eles exercam maior influéncia, com a reforma a surgir mais nas salas de aulas do
que do trabalho de educadores e psicélogos sediados nas universidades. Quica isso se

confirme a pesquisa, ora proposta, possa dar noticias nesse sentido.

Muitos educadores tém refletido sobre a possibilidade de constituicdo de um curriculo que
possa ser visto, conforme Macedo (2002, p. 28, 39), “como um sistema aberto, dialético, que
retém e que vaza ..., pensando muito mais como sistema de comunica¢do do que como 0

objeto estavel que se Ihe tem apregoado a hegemonia escolar”.

Entre as contribuicBes proprias do pensar contemporaneo para o alargamento da reflexdo
sobre a educacdo do século XXI, pode-se destacar as provocativas de Edgar Morin (2001) em
seu discurso movente pela tessitura de um pensamento complexo e as advindas do
adensamento dos estudos do pensadores da multirreferencialidade (BARBOSA, 1998) quanto

de suas proposicdes de leitura dos objetos sobre diferentes pontos de vistas e de plural.

A critica aos modelos gerados pela agenda da Modernidade talvez seja o consenso possivel
entre os atuais curriculistas, dai em diante sdo constantes as aproximacdes e distancias em
seus discursos, 0 que se justifica pela acentuada atencdo as singularidades, a diversidade e a

diferenga dos sujeito e dos contextos para os quais 0s curriculos s&o concebidos.
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Se isto por um lado pbéde/pode produzir o acirramento de discursos muito localizados, por
outro contribui/tem contribuido ricamente para que a leitura de um dado territorio e seus
desdobramentos possam ser cada vez mais contrastada com as leituras e com as experiéncias

de outros lugares.

E se os discursos se pluralizaram, com eles um pantedo de palavras-chave, por vezes
retomadas e re-significadas de autores/obras pretéritas cronologicamente, foi se incorporando
ao universo vocabular/conceitual de uma certa gramatica normativa do bem dizer na
academia, o que fez que conceitos e nocdes ainda ndo bem compreendidas fossem se
instituindo e sendo instituidos por nés como marcadores de atualizacdo de pesquisador com 0s

pensadores do momento.

Ainda assim, é preciso reconhecer que 0s estudos e as investigacdes fundadas no didlogo, e
ndo na antinomia, singular/plural, local/global, identidade/alteridade, diversidade/diferenca,
simples/complexo, estatico/dindmico, processo/produto, sujeito/objeto, ético/estético,
quantitativo/qualitativo, conteddo/forma, significante/significado, ordem/caos,
previsibilidade/acaso, poético/politico, meio/mensagem, dados/acontecimentos, estado
movimento etc, concorreram para o0 desanuviar de novos horizontes propositivos para oS

curriculo em nosso tempo.

Talvez seja pertinente citar, por exemplo, a bem sucedida experiéncia italiana para a educagéo
da infancia com as escolas de Reggio Emilia e a cara nocdo de curriculo emergente, onde 0s
objetivos educacionais ndo sdo predeterminados pelos educadores, mas, com base nos
conhecimentos que estes tém do grupo de criancas, sdo tracadas hipoteses do que pode vir a
acontecer em forma de projetos e atividades, podendo sempre flexibiliza-los e adapta-los aos
interesses e necessidades emergentes nas situacdes de aprendizagem.

Em seu estudo sobre a experiéncia citada, Dalila Lino (In: FORMOSINHO, 1998, p. 120)
chama a tencdo para o fato de que os educadores concentram esfor¢cos na organizagdo dos
espacos, materiais, pensamentos, situacdes e ocasides de aprendizagem de maneira a
favorecer as trocas e a comunicagdo entre 0s protagonistas ativos e pares interativos do

processo: criangas, educadores e familiares.

A presenca da arte como componente curricular estruturante é outro diferencial da

experiéncia. Em Reggio Emilia ndo se trata apenas de realizar atividades artisticas, mas
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efetivamente de desenvolver as muitas linguagens por meios e em suportes diversos, de

educar e cultivar o gosto estético e de favorecer a leitura sensivel do mundo.

Ao assegurar a presenca de um professor especializado em arte, de manter um atelier com
multiplos materiais e versateis possibilidades experimentais, de garantir sistematica producao,
apreciacoes e reflexdes sobre arte, aliando tudo a uma pedagogia da escuta onde as criangas,
seus pais, professores e equipe técnica dialogam se escutando, a ja balzaquiana aventura
italiana oferece pistas interessantes para iniciativas que se coloquem pré tensionamento de

fronteiras entre a arte e a educacao com limites tdo ténues quanto pouco perceptiveis.

Além disso, a consciéncia do inacabamento dos sujeitos e dos professores de aprendizagem, a
preocupacdo com a contextualizacdo das atividades, a consideracdo do que emerge no aqui e
agora da sala de aula e suas relac6es com a realidade local/global, a perspectiva implicacional
de educadores, pais e das proprias criangas em seu processo educativo, a sensivel producgdo de
cenarios provocadores e propiciadores de alteracdo como pricipio, meio e sem fim da
heuristica curricular, parecem as noticias mais preciosas que a experiéncia em Reggio Emilia

deixam para os que intencionam esbocar as linhas de forca de uma proposta pedagogica.

Para a pesquisa em curso € bastante significativo analisar os relatos de uma experiéncia como
a citada acima, onde o curriculo é agenciado pelas criangas com o apoio dos adultos
(educadores e pais) e ndo modelado por estes. Se for verdade que acabamos vendo no outro
aquilo que queremos em/para mesmos, espero que os discursos tecidos no texto,
particularmente os fundamentos numa agenda curricular, possam enriquecer o olhar para o

campo da pesquisa e nutrir futuras proposicdes perspectivas por esses aprendizados.
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5. AMARRANDO “AS PONTAS” DA CONVERSA

“(...) E carecia optar. Cada um optou conforme seu capricho, sua ilusdo, sua miopia”.
Carlos Drummond de Andrade

Penso que o nosso desafio até aqui tem sido o de abrir espacos para o debate e para um realce
reflexivo sobre a relagdo entre o curriculo de educacdo infantil e a constru¢do do Iudico neste

cenario.

Na itinerancia compreensiva desta dissertacdo sobre a presenca do ludico no curriculo da
educacdo infantil, o que mais surpreendeu foi o fato do jogo, por exemplo, ser uma preocupacgao
nesta vivéncia educacional desde secular. Assim, percebemos, que o0 resgate do jogo e a
importancia de sua utilizagdo como valor educacional significam ao mesmo tempo um desafio e

um avango.

Afirmar que a crianca aprende brincando é algo que ultimamente vem sendo discutido nos meios
educacionais. Para Piaget (1990), o ludico € uma caracteristica fundamental do ser humano, do
qual a crianca depende muito para se desenvolver. Para crescer, ela deve brincar e para se
equilibrar frente ao mundo precisa do jogo. Aprender brincando tem mais resultados, pois a

assimilacdo infantil adapta-se facilmente a realidade.

Dessa forma, discutimos a importancia do ludico (utilizando as acepg¢des usuais dos termos
brincadeira e jogo, e dos verbos brincar e jogar, como sindnimos, significando atividade plena de
sentido) no desenvolvimento integral das criancas. Focando seu papel na educacao defendemos
que é necessario, no processo de construcdo do Curriculo da Educacdo Infantil chamar a atencéo
para esse direito, uma vez que a brincadeira €, acima de tudo, um palco de desenvolvimento e

aprendizado (ndo sé escolar) que precisa se fazer presente nas salas de aula.

O dialogo estabelecido entre os autores citados nessa dissertagdo nos mostra que quando existe a
intencdo de resgatar/debater 0 jogo e a brincadeira, auténticos na educacdo sistematizada das
criangas, € porque essas expressdes humanas merecem ser problematizada nos seus cenarios

curriculares.

A preocupagdo aumenta quando a tendéncia, em nossas escolas, e, de forma crescente, nas

escolas de educacao infantil, € adotar o jogo com o carater de preparo e ndo com o carater
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recreativo. Essa realidade faz com que a utilizacdo problematizada do jogo e da brincadeira na

escola se torne premente.

Trazer o ladico de forma vivenciada e reflexiva de volta para o cotidiano educacional das
criancas, visando a superacdo de uma certa pratica instrumentalista e ndo reflexiva, € um dos
aspectos importantes para o qual tentamos chamar a atencéo, no decorrer das narrativas deste

estudo.

Tomar consciéncia desse processo requer, na verdade, mudangas nas atitudes dos atores e sujeitos
do curriculo. Essas mudancas, porém, ndo acontecem de forma automaética. S0 necessarias
vivéncias reflexivas como ja colocamos, para incorporar a inspiracdo ludica. Talvez seja
necessario re-inspirar o jogo e o brincar na educacéo das criancgas!... Com o corpo, com 0 espaco
e 0s objetos; com a imaginacdo, a criatividade, a inteligéncia; com a intuicdo, com as palavras e
com o conhecimento; com nés mesmos e com 0s outros. Assim, estaremos redescobrindo e

reencantando essa linguagem para comunicar-nos e expressar-nos — a linguagem do brinquedo.

Tanto o brincar, como o faz-de-conta, quanto o jogar, podem ser considerados atividades
fundamentais para o desenvolvimento da autonomia, uma das finalidades importantes da
educacdo e principalmente da educacdo das criancas. Nas brincadeiras, as criancas podem
desenvolver algumas capacidades importantes, tais como a atencdo, a imitacdo, a memoria, a
imaginacdo. Amadurecem, também, algumas capacidades de socializa¢do, por meio da interagcdo
e da utilizacdo e experimentacdo de regras e papéis sociais vivenciados nos jogos e nas
brincadeiras. Essas compreensdes ja estdo presentes nos Referenciais Curriculares da Educacao
Infantil (RCNEI). Falta, entretanto, que estas inspiracdes entrem na vida dos Curriculos da
Educacdo Infantil de forma tal, que representem o inicio da configuracdo de uma cultura e de
uma praxis educativa, que, atentem a multiplicidade das expressdes ludicas dos segmentos

infantis e edifiqguem a ludicidade na educacdo, enquanto uma construcao identitaria.

A escola, enquanto espaco institucionalmente organizado, que contém regras especificas para o
seu funcionamento, em geral impde a crianca e, logicamente a ludicidade a sua Gtica. A insercéo
do processo dicotdmico entre jogo e trabalho, a ludicidade e produtividade, frente a fragilidade da
significacdo desta ludicidade, por sua vez impele a escola a buscar, através de uma formacao

puramente cognitiva e utilitarista, marcar a vida da crianca pela imitacdo de acdes produtivas
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como forma de preparacdo para a escolaridade posterior, que culminara em sua inser¢do no futuro

mundo do trabalho.

Claramente estabelece uma oposi¢do aos anseios ludicos infantis. O mundo produtivo, a cultura
ocidental e, consequentemente, a escola, vao destituindo as atividades lGdicas de seu valor,
considerando-as apenas como uma atividade de descanso ou desgastes do excesso de energia, um

estigma para a vivéncia do ladico.

Na escola, a crian¢a manipula os brinquedos que séo oferecidos, mas temos duvidas se ela brinca,
porque muitas vezes, ela ndo se reconhece nessa manipulacdo; A préatica analégica de sua
fantasia, que deveria ser acolhida, respeitada e estimulada antes da entrada em cena do discurso

racional, é muitas vezes esvaziada.

Assim, trancada na sala de vitrificadas de tal pedagogia, o que a crianga vai “aprender’” podera
resultar na inculcacdo de atividades dos adultos ante qualquer objeto, atitudes indiferentes e
insensiveis a forma, a matéria a aos conteudos expressivos. Essa “aprendizagem”, que ndo
responde a nenhuma necessidade profunda de raiz afetiva, nem implica uma percepgéo original
da realidade, é a dos parametros para 0 que mais tarde, o individuo escolarizado considerara

verdadeiro, bom e belo.

Entendemos que quando se traz a tona a tematica sobre propostas pedagdgicas e curriculares para
educacdo infantil, faz-se necessarios identificar de que crianca, de que infancia, de que educacao ,
de que instituicdo estamos recorrendo, pois sdo conceitos histéricos e apresentam em
determinados momentos da vida social significados e perspectivas distintas. Para nos, a crianga é
um sujeito de direitos, um ser de acdo, capaz de lidar com as coisas e sentimentos sobre 0 mundo
e por ele provocado. A educacdo é o modo pelo qual nos humanizamos... Por essa razdo, a
experiéncia da educacdo das criangas ja desde a creche poderia implicar incessantemente num
debate aprofundado e refinado sobre o curriculo e a fortiori, a relacdo que € estabelecida entre o

curriculo e a ludicidade.

A proposicdo de uma préatica educativa ltdica no curriculo implica atencdo a crianca, ao professor
e a sua formacdo. Intenciona-se aqui, uma préatica educativa que seja sobretudo inspirada na
crianga como um-ser-ai, ser-no-mundo e com-o-mundo como vislumbra a filosofia

fenomenoldgica, pois ela ndo é um adulto em miniatura, mas alguém que ja €, desde sempre, uma
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pessoa, e que, mesmo estando dependente do adulto, em vérios aspectos, tem, em seu caminhar,

direitos de exercer, com plenitude, suas potencialidades afetivas, cinestésicas e cognitivas.

Seu brincar é uma das coisas mais sérias do seu desenvolvimento. Assim, para uma préatica
pedagdgica ludica, ha de se considerar as culturas infantis. Usualmente os professores, como 0s
principais atores dos atos de curriculo, conhecem e se interessam pelas diversas areas do
conhecimento, mas pouco se interessam em escutar as criangas, conhecer seus pertencimentos,

segredos, invencdes e etnométodos muitas vezes eivados de expressdes ludicas.

A crianca aqui é compreendida como um cidaddo que tem o direito de saber e aprender as coisas
que o adulto j& sabe, e deve ser respeitada no seu processo formativo. Ser brincante: suas
brincadeiras e jogos constituem seu modo mais significativo de compreender a vida e

desenvolver-se a partir das interagdes com o meio ambiente e com as estruturas que possui.

Assim, levando-se em consideracdo que os educadores durante muito tempo se preocuparam em
saber como se ensina, agora, de forma relacional, esse eixo se desloca para a compreensao de
como se aprende e como a crianca constroi esse aprendizado. E, percebendo, que em uma sala de
aula somos ao mesmo tempo mestres e aprendizes, as criangas aprendem e ensinam muito umas
as outras, quando a escola permite e cria situacdes que favorecam essa troca através da interacao
grupal, tornando-se todos agentes de seu processo de aprendizagem, e ndo apenas receptores de
conhecimentos. Assim, o professor também tem a rica oportunidade de refletir sobre seu papel de
mediador desse processo, consolidando e descartando hip6teses, criando e recriando sua prética.
E um movimento de transformacdo vivo e dindmico, que tanto o aluno quanto o mestre s&o
sujeitos de seu desenvolvimento. Nestes termos, propomos o vislumbre de um professor e de um
curriculo que, concebidos nos ambitos do lddico, se tornariam fecundamente brincantes e

aprendentes.

Ao construir essa considerac6es conclusivas, um insigth aos poucos foi se constituindo quando
confluiu para nossas reflexdes a idéia de curriculo como pratica cultural, veiculada pelos
curriculistas pertencentes ao que se denomina hoje de estudos culturais do curriculo. Esta idéia
interfecundou-se de maneira significativa com as idéeias de varios autores do campo da
ludicidade, mesmo nas suas diferentes perspectivas, que pleiteiam o ladico a partir de uma

perspectiva cultural, tais como Huisinga e Vygotsky, por exemplo.
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E assim que para Elizabeth Macedo (2004), por exemplo, curriculos essencialistas e/ou
iluministas ndo falam de cultura, mas de conhecimentos validos por sua verdade interna, a-
historicos e independentes das culturas em que foram gerados. Encarnam saberes consensuais dos
campos de tradicdo disciplinar, em linguagem cientifica, apenas adaptados para finalidades
didaticas instrumentais. Esta autora busca reconstruir o conceito de curriculo como pratica
cultural, tratando de evitar a tradicdo, segundo a qual o curriculo é visto apenas como produto de
uma selecdo de conhecimentos e valores, que se constréi na relacdo entre os muitos mundos
culturais que o constituem enquanto, tambeém, um texto politico. Neste sentido, o curriculo é um
campo de negociagdes e opgdes de sentido e significados e a pratica da ludicidade ndo escapa a
esta opcao/vibracdo culturais. Dai a necessidade de que facamos o debate e bem como fagcamos

opcdes, face as politicas e praticas envolvendo o ludico.na educagédo das criancas.

Conectando essas posicdes curriculares edificadas por Elizabeth Macedo (2004) com a percepc¢éo
de Marina Dias (2003), inspirada no sociélogo francés George Snyders (1991), de que é possivel
se construir uma cultura da alegria no seio da educacdo e especificamente nos curriculos da
educacdo infantil, onde o ludico assume ai uma centralidade ao mesmo tempo existencial,
cultural e pedagdgica, defendemos que a ludicidade na educacdo infantil se configure numa
praxis cultural identitaria. Ou seja, o curriculo de educacéo infantil s6 se reconheca naquilo que
expressar nos seus “atos”, o ludico enquanto direito existencial, politico e cultural do ator, atriz e

sujeito crianga.

Tomando essas perspectivas nas suas confluéncias, o ladico no curriculo da educacdo infantil
poderia ser compreendido e edificado enquanto uma das interfaces culturais prioritarias do
complexo curricular, construido para organizar e implementar a educacdo da crianca em todas as
suas perspectivas. Nestes termos, os atos de curriculo da educacdo infantil refletiriam e
implementariam, em primeira instancia, uma praxis identitaria de inspiracdo e opc¢éo ludicas. Por
esse caminho nossos curriculos encontrariam ludicamente a crianga e as criangas, como atores e

sujeitos ludicos co-participes do seu proprio curriculo e destino educacional.

Termino aqui esse meu esforco, configurado num trabalho que dedico a todas as criangas do
mundo. Elas e seus direitos a uma educacéo ludica, ainda desigualmente reconhecidos, foram

as fontes e os fluxos seminais das minhas inspiracgdes aqui plasmadas...
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